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Vocês são flores, perfumadas, raras, coloridas, 
espinhentas, resistentes. 
Flores que embelezam altares e enfeitam cabelos 
Flores esparramadeiras que sufocam ervas daninhas. 
 
Hoje, me restam apenas as lembranças das deliciosas 
brincadeiras que inventávamos para estarmos ainda mais 
juntos. Brincávamos o tempo todo, até no sério. Porque 
era na brincadeira, que nos sentíamos mais irmãos. 
Getúlio Corrêa Chartier 
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Por meio da abordagem metodológica da história oral, este estudo 
investigou, na cidade de Pirenópolis-GO, brincadeiras e narrativas relatadas 
por quatro professoras aposentadas. Tais docentes colaboraram com o 
desenvolvimento desta pesquisa, compartilhando suas histórias de brincadeiras 
infantis, bem como as brincadeiras realizadas em suas práticas pedagógicas 
nas décadas de 1950 a 1960. Entendendo que Pirenópolis é uma cidade 
folclórica, brincante e festiva, o objetivo da pesquisa é investigar as 
experiências e sentidos das brincadeiras a partir das memórias dessas quatro 
docentes. Essas memórias apresentam as brincadeiras de suas infâncias, tanto 
relativas à condição de discentes, quanto da condição de docente, privilegiando 
o diálogo quanto ao modo como as brincadeiras acionavam suas percepções, 
interpretações e reações durante suas aulas. Como instrumento de coleta de 
dados, foram utilizadas entrevistas. A análise das informações e dos sentidos 
atribuídos por essas professoras foi construída tendo como referência teorias 
da história cultural em suas relações com estudos da memória. As análises dos 
dados indicam que as brincadeiras que aconteceram na vida dessas mulheres 
foram canalizadas e reelaboradas para a profissão docente e, além disso, 
reforçaram posicionamentos socialmente legitimados, incluindo alguns valores 
preconceituosos ou estereotipados sobre os sujeitos. Também foi possível 
perceber a importância das brincadeiras como potencializadoras de práticas 
educativas em relação aos elementos da cultura popular na escola. 










Based on oral historical tales and on a methodological approach, this study 
investigated in the town of Pirenópolis, Goiás, childhood games and stories told 
by four retired teachers. These instructors helped this research by sharing their 
childhood memories as well as those games at school during the 50’s and 60’s. 
Remembering that Pirenópolis is a folklorical bragging and festive city, the 
research main goal is to check those games’ meanings and experience based 
on those four teachers’ memories. These memories represent both sides: as 
teachers and as students specially concerning the dialogue that triggered their 
related situation understanding perception and reaction during the classes. 
Interviews were an important tool. Data analyze and given meaning from the 
teachers were developed taking into consideration cultural history theories and 
their relationship to the memory studies. The processed information showed 
that these early experiences of their lives influenced and reworked their 
profession as teachers and more than that, reinforced stereotyped values that 
are socially accepted including prejudices. It was also possible to realize how 
game practices potentiate educational manners related to popular culture at 
school.  
Key words: Games. Memories and tales. Teacher’s training. 
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Introduzindo o tema e a experiência do pesquisador 
Este trabalho faz um recorte histórico relativo às experiências 
pedagógicas e infantis das brincadeiras de quatro professoras que atuaram 
como docentes, majoritariamente no período das décadas de 1950 e 1960, no 
município de Pirenópolis, Goiás. Visando interpretar suas práticas, a partir dos 
traços da memória, espera-se, em um contexto mais amplo, contribuir para o 
aprofundamento e a reflexão acerca da história dos docentes em suas relações 
com os processos de formação e atuação no magistério escolar. 
Por esse caminho, o objetivo geral da pesquisa é investigar, sob o 
prisma cultural, o sentido de experiências de brincadeiras que são afloradas a 
partir das dimensões do lembrar ativo. Nesse sentido, são valorizadas suas 
infâncias e seus fazeres pedagógicos, partindo-se das histórias dessas quatro 
docentes. 
 Como objetivos específicos, busco analisar: 
1- Experiências lúdicas evocadas pelas memórias de brinquedos e 
brincadeiras das professoras, nas décadas de 1950 e 1960, na 
cidade de Pirenópolis, enfocando nelas referências sobre as 
representações sociais e o papel docente nas definições dessas 
representações;  
2- As relações entre as brincadeiras e os movimentos festivos 
tradicionais da cidade de Pirenópolis, com ênfase em suas 
representações no espaço escolar. 
Nesta tese não se parte da idealização de que o brincar do passado seja 
melhor do que o de hoje. Pretende-se, entretanto, chamar atenção para as 
atuais limitações lúdicas da infância, uma vez que o espaço livre da cidade é 
menor em relação aos espaços livres que as crianças percorriam no passado. 
Além disso, considera-se que o tempo de permanência da criança na escola, 
atualmente, é maior do que no passado. 
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Partindo do pressuposto de que as restrições espaciais, atualmente, 
impactam a experiência física das crianças devido às novas configurações de 
vivência urbana e reconhecendo que as várias riquezas tecnológicas redefinem 
os movimentos corporais, estou atento ao brincar como forma de expressão 
cultural, aspecto que inclui linguagens corporais e expressões verbais, nos 
tempos e espaços da infância.  
A pesquisa me encaminhou a pensar se o espaço escolar era o local 
para que as brincadeiras fossem re/produzidas com características peculiares 
ou mesmo se era disparador de disseminação das brincadeiras que ocorriam 
fora dela, mas que se adaptavam como próprias da escola, compondo, de 
forma marcadamente escolar, o brincar como pedagógico, de acordo com as 
regras desse ambiente. Essas questões disparadoras permitem, ainda, refletir 
e buscar compreender se as professoras corroboraram para que esse brincar 
fosse anunciado como importante para suas atividades pedagógicas e/ou como 
fator de contribuição para a vida social do educando. 
A metodologia adotada remete a elementos referenciados nos trabalhos 
com histórias de vida, encontrando suporte teórico nos escritos de Ivor 
Goodson. Segundo esse autor, ao trabalhar com histórias de vida, permite-se, 
ao professor, “refletir sobre cruzamentos de fronteiras que eles mesmos 
atravessaram (...). À medida que eles pensam sua história de vida, eles saem 
desse lugar ao qual estiveram presos e se dão conta das fronteiras” 
(GOODSON, 2007, p. 58-59). No caso das pesquisas que contam com a 
colaboração de depoentes, essas fronteiras podem ser alargadas tanto para os 
pesquisadores, que atuam em parcerias com os depoentes, quanto aos 
leitores, que passam a acompanhar essas histórias na condição de 
testemunhos.  
As experiências contadas por essas professoras me ajudaram a pensar 
a cultura do brincar articulando-a à cultura geral.  Em um contexto educacional 
no qual elas foram estudantes e também iniciaram suas atividades docentes, é 
possível perceber, como assinala Vago (1996), que a educação incorpora 
práticas culturais que  
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Funcionavam em salões de igrejas, na casa do/das 
professoras, fazendas, sendo, pois, precárias em todos 
os sentidos. A cultura escolar se confunde com a cultura 
da população e o conhecimento escolar era o 
conhecimento escolarizado do mestre, o seu saber e 
nada mais. Ler, escrever e contar. E como competência 
maior, a idoneidade moral. Esse era o ensino (VAGO, 
1996, p. 272).  
Partindo do pressuposto de que não é necessário afirmar um conceito 
de cultura, este trabalho parte da premissa de que é necessário percebê-la em 
suas diferentes manifestações. Trata-se de algo que produz e é produzido por 
significados; é amplo e está em todo lugar e em todas as relações humanas. 
Podemos perceber a cultura na rua, no teatro, na escola, na festa, nas 
linguagens etc. Interessa, nesta pesquisa, penetrar nos sentidos que lhe são 
atribuídos a partir da experiência da história oral, compreendendo, portanto, 
aspectos da cultura que estão marcados pela linguagem e pela experiência de 
narrar.  
A cultura da escola, por sua vez, tem se afirmado como um campo de 
investigação e vem ganhando espaço nas pesquisas, atraindo vários novos 
pesquisadores, especialmente por seu potencial para o estudo das práticas 
educativas e da própria dinâmica de convivência com as regras e as normas da 
escola através dos tempos.  Nesse sentido, destacam-se estudos sobre o fazer 
cotidiano de práticas e experiências pedagógicas. Considerando tal 
perspectiva, cabe compreender quais elementos do brincar e das brincadeiras 
são legitimados pela escola, isto é, são permitidos e valorizados, entendendo 
tal instituição como espaço institucional especializado e espaço social 
específico. Do mesmo modo, é importante analisar e interpretar expressões do 
brincar por meio das narrativas, trazendo à tona questões culturais. Elas estão 
imbricadas no fazer cotidiano das pessoas que vivem a experiência escolar, 
seja na condição de estudantes ou de professores, e produzem significados, 
oferecendo variações de temas a serem explorados.  
Neste trabalho, busco interlocução com a definição de cultura escolar, 
trazendo à tona a contribuição de Dominique Julia, como sendo o “(...) conjunto 
de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um 
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conjunto de práticas que permitem a transmissão desses conhecimentos e a 
incorporação desses comportamentos” (JULIA, 2001, p.10). 
O historiador francês convida-nos a ir além dos muros da escola, 
observando os modos de agir e pensar na sociedade, definindo que “(...) por 
cultura escolar é conveniente compreender também, quando isso é possível, as 
culturas infantis (no sentido antropológico do termo), que se desenvolvem nos 
pátios de recreio em relação às culturas familiares” (JULIA, 2001, p.11). A tese 
do autor vai de encontro aos estudos de Bourdieu (1998) ao apontar sobre a 
reprodução cultural e os posicionamentos culturais inculcados pela escola 
como reprodutores da cultura da classe dominante. 
Tomei por premissa que a cultura que ocorre nos espaços formais de 
educação, como o escolar, é apenas um aspecto da cultura. Dessa forma, a 
cultura escolar não pode ser estudada “(...) sem a análise das relações 
conflituosas ou pacíficas que ela mantém, a cada período de sua história, com 
o conjunto das culturas que lhe são contemporâneas: cultura religiosa, cultura 
política ou cultura popular” (JULIA, 2001, p.10) 
Não é intenção deste texto, esgotar a discussão acerca da cultura do 
brincar, mas possibilitar reflexões que dialoguem com os autores nesse campo 
teórico. Assim, é possível que trabalhemos com as expressões dessas 
mulheres professoras, depoentes, tentando compreender situações das 
práticas educativas nas brincadeiras escolares da época. 
Estamos todos inseridos em vários lugares da cultura, que podem ser 
genericamente associados aos diversos ramos das atividades que realizamos 
ou com as quais convivemos, tais como a cultura artística, a cultura educativa, 
a cultura pedagógica, a cultura corporal, a cultura institucional, a cultura 
científica, a cultura política. Este trabalho de pesquisa busca informações 
relacionadas a brincadeiras infantis das tradições locais, analisando as 
histórias de brincadeiras contadas pelas colaboradoras, considerando-se, para 
tanto, a década de 50 e 60.  
Assim, esta pesquisa espera abrir possibilidades de discussões e trocas 
de experiências nos ambientes educacionais formais, especialmente, 
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aumentando sua circulação sob vários olhares, ampliando seus territórios de 
questionamentos, principalmente no que se refere às narrativas sobre 
experiências docentes. As experiências educativas não-formais, quando 
abordadas ou trazidas à tona nas narrativas, são tratadas como 
complementares para a reflexão sobre os sentidos e as potencialidades das 
brincadeiras na ação educativa.  
Meu interesse, dentre as inúmeras motivações para desenvolver esta 
investigação sobre as trajetórias pessoais e profissionais de velhos professores 
da cidade de Pirenópolis, está no reconhecimento dos meus próprios percursos 
formativos. Vindo de duas graduações, Educação Física e Artes Cênicas, 
optando pela educação como profissão e pelo brincar como fonte de pesquisa, 
procuro ir além dos meus espaços de trabalho, buscando compreender as 
experiências brincantes e seus movimentos culturais. 
Além de meus processos formativos, inspira-me também estudar 
histórias de vida de professores e suas práticas que, ao longo do tempo, vão se 
alterando e se reinventando. Nesse sentido, as brincadeiras que fazem parte 
do universo infantil emergem no campo da educação, fazendo parte da 
dinâmica que acontece dentro da instituição voltada para o atendimento das 
crianças e jovens: a escola. Desse modo, trabalhei com a memória dentro do 
universo de experiências, significados, valores e atitudes que configuram um 
espaço mais profundo das relações e dos processos, tendo como conteúdo 
dessa dinâmica a prática pedagógica. 
Minha relação com esse tema ganha força por ser um assunto muito 
querido por mim, como artista, que trabalha jogos e brincadeiras nos espaços 
escolares, e por estar inserido no ambiente de cultura de brincar no sertão de 
Goiás, onde as brincadeiras são muito presentes nas celebrações tradicionais 
do povo goiano. 
Outro aspecto que me remete a essas buscas refere-se à minha 
inserção profissional, como cantor cênico e professor, que atua especialmente 
na formação continuada de professores de Artes, Educação Física e 
Pedagogia. Nessa seara, compreendo o brincar como um tema importante na 
construção de sentidos, além disso, parece-me de grande valia pensar sobre 
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os artefatos culturais envolvendo arte e brincadeira nas suas representações 
em meio ao campo da educação.  
Minha inquietação pessoal, nessa atuação profissional, surgiu ao 
perceber que havia pouca valorização das brincadeiras durante as aulas dos 
meus colegas de Educação Física. Tampouco, percebia a inserção do brincar 
nas discussões e reflexões sobre sua importância para a educação. Durante a 
minha formação como professor de Educação Física e atuando nesse campo, 
não concordava que somente as modalidades desportivas como futebol e vôlei 
fossem legitimadas como válidas, negando outras práticas lúdicas ao aluno. 
Assim, em busca do entendimento sobre tais disputas em relação aos 
saberes e as práticas na disciplina, realizei uma caminhada acadêmica à 
procura de descobertas que me possibilitassem interpretar e superar os limites 
dessa supremacia desportiva. A partir de meu ingresso no curso de graduação 
em Educação Física (1996), na Universidade Federal de Goiás, a brincadeira 
foi o elemento que permitiu que eu me vinculasse, definitivamente, ao campo 
da pesquisa, a partir de diferentes abordagens, aspecto que segue sendo 
focado até o doutorado.  
Contando com o apoio e incentivo de duas professoras do curso de 
graduação, trabalhei a primeira pesquisa científica sobre o brinquedo cantado 
com alunos de uma escolinha de Educação Infantil. 
A pesquisa denominada “O brinquedo cantado como conteúdo nas aulas 
de Educação Física escolar”, realizado pela Universidade Federal de Goiás em 
2000, foi um trabalho de cunho etnográfico, no qual pude ampliar, com crianças 
de Educação Infantil, na cidade de Catalão – GO, uma série de brincadeiras, 
visando que elas desenvolvessem a noção de espaço e lateralidade.  
Com essa pesquisa pude perceber que a noção de desenvolvimento das 
crianças ultrapassava o fato de brincar, manifestando-se nas inter-relações e 
autonomias que eram descobertas nos fazeres brincantes. Vigotsky (1989) e 
Kishimoto (1996) foram autores que contribuíram para o embasamento teórico 
de tal investigação, tendo em vista suas premissas de que brincando a criança 
expandi suas potencialidades. 
Naquele momento, já me detinha em metodologias que visassem à 
construção de trabalhos acadêmicos colaborativos, considerando, assim, a 
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relação entre pesquisador e depoente, elementos que podem ser encontrados 
nos trabalhos com história oral, pesquisas narrativas ou pesquisas com 
histórias de vida. Em tal contexto, não abordei tanto o aspecto metodológico, 
mas procurei diagnosticar, na prática cotidiana escolar, situações que 
pudessem vir a modificar minhas práticas docentes, partindo das observações, 
dos registros e reflexões sobre elas.  Percebi que as aulas com os brinquedos 
cantados eram menos entediantes, traziam vitalidade e a facilitação para o 
aprendizado, inclusive, de outras matérias.  
Influenciado pelo gosto das brincadeiras, a realização de uma 
especialização em Educação Física Escolar, discutida no âmbito da educação 
e da cultura, trouxe contribuições significativas. A partir do trabalho “A 
importância das brincadeiras para o desenvolvimento motor dos portadores de 
deficiência Mental Leve” realizado pela Universidade Federal de Goiás em 
2004, cujo caráter era mais de interferência no ambiente e na ação pedagógica 
com os sujeitos, o brincar e a brincadeira foram compreendidos como 
estimulador e facilitador dos movimentos. Além disso, possibilitava uma maior 
concentração e aglutinação dos alunos. Noção corporal, lateralidade, espaço, 
memorização, entre tantos outros benefícios, eram percebidos no trabalho 
coletivo.   
 
A brincadeira coletiva foi fator preponderante do processo, 
estimulando movimentos e construindo frestas para romper 
barreiras ligadas ao exercício motor e intelectual, além de 
incentivar a experiência social e afetiva das crianças. Tenho a 
memória do resultado deste trabalho através de depoimentos 
dos pais das crianças que registraram, além da ampliação do 
repertório de músicas que as crianças cantavam, o interesse 
pelas brincadeiras com a consequente diminuição de brigas 
entre elas e, principalmente, o desenvolvimento psicomotor que 
elas demonstraram (CHARTIER, 2010, p.19).  
 
Tomando como foco a experiência como docente de Educação Física 
em escola da periferia de Goiânia, direcionei meu olhar à necessidade de 
trabalhar brincadeiras de rua no âmbito da escola, entendendo “trabalhar” 
como a integração entre reflexão e ação, sem que uma dimensão se 
sobreponha à outra (SCHON, 1998).  
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No processo de identificação com as temáticas do corpo e interpretação, 
dediquei-me a compreender melhor a formação das atividades artísticas, 
expressivas e interpretativas das Artes Cênicas1. Entendia que o trabalho 
corporal que teria com as oficinas de teatro poderia aumentar meu 
conhecimento em relação à cultura corporal. Dessa forma, a importância das 
brincadeiras durante as aulas para crianças com deficiência mental leve foram 
instrumentos indispensáveis como suporte para os movimentos.  Eram 
pensados e praticados a partir da necessidade do aluno.  
No trabalho como professor de Educação Física em uma escola 
estadual goiana, passei a tomar as brincadeiras de rua como objeto de 
pesquisa vinculando-as à rememoração e ressignificação dos sentidos do 
brincar. O brincar servia como deflagrador de situações que eram analisadas e 
discutidas durante as aulas, e servia, ainda, como base para a caracterização 
dos saberes que eram postos em cena. 
As experiências profissionais foram acumuladas, mas foi 
especificamente na consolidação da carreira de professor de Educação Física 
e Artes, que passei a compreender que a abordagem sobre brincadeiras, jogos 
e o próprio brincar podem adquirir importância na formação continuada e 
legitimar saberes e práticas culturais e pedagógicas que são tidas como 
marginais, tais como as artes de representar, o humor e a corporeidade em 
movimento. Dessa forma, pude compreender a importância da temática 
vinculada à ludicidade: os brincares, a memória e a reinterpretação dos 
sentidos, bem como a sensibilidade inerente às relações em que todas essas 
experiências estavam envolvidas.  
Cabe destacar, no entanto, que ainda não havia me dedicado a uma 
abordagem histórica sobre o tema. Embora autores como Vigostky, Kishimoto e 
Schon permitissem compreender a importância de contextualizar 
historicamente os elementos da aprendizagem e da cultura infantil, e seus 
legados apresentassem elementos que me fizeram compreender as 
                                                            
1 Realizei, na Universidade Federal de Goiás, o curso de licenciatura em Artes Cênicas, no qual 
integra-se teoria e prática do fazer teatral e sua pedagogia específica, tendo o ensino-
aprendizagem compreendido como conhecimento da expressão humana. Os jogos e 
brincadeiras são conteúdos curriculares de pesquisa para construção cênica. Ano de 
conclusão: (2007).  
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brincadeiras como uma das permanências culturais, foi somente com a 
aproximação a uma abordagem histórica sobre o tema que pude refletir sobre 
as contradições, os conflitos, os expurgos e as apropriações dos jogos e 
brincadeiras no âmbito da educação formal escolar. E, pelo viés de uma 
abordagem cultural da história, consegui perceber que, ao tratar do tema, a 
partir da experiência dos sujeitos refletindo sobre suas práticas docentes, havia 
toda uma cultura pedagógica que deveria ser pensada e ressignificada. 
 Ainda nesse sentido, Taborda e Beltran (2013) assinalam como possível 
compreender aspectos da educação do corpo em estreito vínculo com as 
práticas pedagógicas e associam tais elementos à consolidação do ideário de 
educação que passa pela educação das sensibilidades. Afirmam, também, 
contextualizando tal abordagem, que “(...) É no âmbito da educação dos 
sentidos que procuramos explorar a educação do corpo através da atividade, 
do movimento, da ação, como um dos elementos fundamentais da 
consolidação do ideário da Escola Nova”. (TABORDA; BELTRAN, 2013, p.20). 
A temática das sensibilidades corporais nos seus espaços educativos e 
artísticos “(...) denota uma educação corporal que persegue novas formas da 
sensibilidade, tendo como base a atividade corporal” (TABORDA; BELTRAN, 
2013, p.19). Tal aspecto representa um giro temático e epistemológico, 
bastante contemporâneo quanto aos recortes temporais e questionamentos, 
embora já esteja em foco na historiografia desde os estudos da Escola dos 
Annales.  Do ponto de vista desta pesquisa, esse encontro historiográfico me 
impulsionou novamente a tentar compreender a sensibilidade presente no 
lúdico, identificando temas relacionados ao corpo e suas variadas expressões.  
Associa-se a essa descoberta teórica e metodológica, outro elemento da 
minha atuação profissional, isto é, o fato de passar a fazer parte do corpo 
permanente do Ciranda da Arte, um Centro de Estudo e Pesquisa em Arte, 
órgão vinculado à Secretaria Estadual de Educação do Estado de Goiás, no 
qual ainda atuo2. O Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte tem a 
finalidade de proporcionar formação continuada em Arte para os profissionais 
                                                            
2 Exerço a função de formação de professores em arte e de cantor do coro cênico. Atuo em 




da rede estadual de ensino goiano, com foco no eixo triangular da formação 
que inclui a pesquisa científica, a investigação das práticas docentes e a 
produção artística. 
Destaco, ainda, a pesquisa de mestrado em Cultura Visual, desenvolvida 
na Universidade Federal de Goiás e finalizada no ano de 2010. Tal 
investigação, denominada “Memórias do brincar e construção de 
subjetividades: Uma experiência com alunas de um curso de magistério” 
circunscreve-se em um contexto em que as memórias passaram a 
redimensionar minha abordagem sobre o tema. Nesse trabalho, as memórias 
de alunas do curso de magistério foram utilizadas como informantes para 
consolidar uma experiência no (IEG) Instituto de Educação de Goiás, uma 
escola pública estadual na cidade de Goiânia, onde por muitas vezes a 
pesquisa me exigia que eu fosse um observador participante. Assim, eu 
brincava com minhas colaboradoras. 
Naquela ocasião, visitei possibilidades em que o brincar aparecia nas 
práticas de futuras professoras formadas no curso de magistério. Dessa forma, 
as memórias, os desejos e as experiências tornaram-se importantes para 
construções de sentidos, compreendendo questões externas e internas 
relacionadas, também, a minha formação docente.  
A brincadeira não apenas torna-se foco, mas fonte de problematização. 
Aspecto que desencadeou um processo de busca investigativa sobre as 
práticas das brincadeiras escolares. Para tanto, autores como Minayo (2004), 
Thiollent (2003), Bogdan e Bliken (1994) e Martins (2015) me ajudaram a trilhar 
um novo jeito de olhar e pensar a investigação das brincadeiras no cotidiano 
dessas mulheres colaboradoras, tendo as histórias e as práticas docentes 
como suporte para análise.  
Autores como Vigotstky (1989), Huizinga (1987), Kishimoto (1993), 
Santomé (2008), Brougére (2001), entre outros, trouxeram contribuições 
significativas para ajudar a pensar sobre a importância do brincar na educação. 
As memórias, os desejos e as experiências das futuras professoras 
tornaram-se importantes para construções de sentidos, possibilitando 
compreender questões externas e internas na sua formação docente.  
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Nesse período, as mudanças de paradigmas que orientavam a pesquisa 
levaram-me a entender que os “modelos de verdade e do conhecimento podem 
ser definidos de várias maneiras – como produto final dos processos racionais” 
(LINCOLN; GUBA, 2006, p. 180). 
O fato de haver trabalhado em outra pesquisa com narrativas de 
professoras instigou-me a compreender as relações entre suas vivências, suas 
lembranças e as maneiras como constroem suas representações acerca da 
educação. Tais desafios me levavam a abrir outros diálogos com fontes e 
referências teóricas, rompendo as fronteiras do conhecimento que até então 
subsidiavam os trabalhos.  
A brincadeira e o ato de brincar pareciam um caminho natural e 
desejado para a ação pedagógica. Entretanto, percebia esse saber como algo 
ausente e marginal, de forma paradoxal. Assim, passei a buscar, em um novo 
momento de reflexão, mais estudos históricos que pudessem me subsidiar para 
entender tanto as representações sobre a brincadeira, quanto à forma como 
elas e o ato de brincar passaram a constituir algum traço educativo no espaço 
pedagógico. 
  
Cruzamentos de fronteiras informam profundamente à 
pedagogia que cada professor deve adotar na sua função de 
transportar um sentido original do mundo para uma 
compreensão mais genérica, mais teórica. [...] uma 
compreensão diferente de apenas experimentar a vida, de 
começar a teorizar, e isso vem com ganhos e perdas 
(GOODSON, 2007, p. 55). 
Embora, em Goodson, as fronteiras não sejam oriundas da geografia 
física, mas amplifiquem-se para o sentido de refletir sobre as experiências de 
forma consciente e compreender a sua historicidade no mundo social, aqui eu 
o referencio porque o cruzamento da fronteira física e o deslocamento para 
São Paulo me permitiram também o deslocamento para as pesquisas 
narrativas, bem como para as pesquisas utilizando as metodologias da história 
oral. 3  
                                                            
3 Desse lugar fronteiriço, fui atravessado e instigado a refletir sobre as histórias de vida e as 
contribuições que podem ser geradas a partir das interpretações das práticas experienciadas. 
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Na história da docência, pautada em recursos de história oral, “as 
histórias de vida são produzidas como ferramentas para construção de 
identidades na profissão e durante o processo de formação acadêmica” 
(MARTINS, 2015, p.45). Essas histórias de vida são elementos importantes na 
compreensão tanto da profissionalidade docente quanto dos sentidos que a 
educação assume quando tal profissão passa a constituir a lógica da formação.  
De acordo com Goodson (2007), acessar as histórias dos professores 
tem evidenciado não apenas suas experiências pessoais, mas também alguns 
sentidos sociais de sua profissão, tendo como busca não apenas a mirada 
histórica sobre a escola, o currículo e à docência, mas, especialmente, a 
compreensão de como o professor e a professora passam a ser controlados e 
desvalorizados em momentos contemporâneos de reformas educativas. 
 Defendendo e desenvolvendo metodologias de pesquisas com histórias 
de vida, esse autor aponta para a necessidade de se dialogar constantemente 
sobre o currículo, em sua construção permanente, como um processo de 
experiências e sentidos políticos, tirando-o, portanto, da lógica de ser 
interpretado como escolhas e seleções de conteúdos e objetivos dos saberes, 
investigando-o com a dinâmica de ouvir a voz do professor. Desse modo, 
saberes a serem ensinados ou valorizados em distintas práticas sociais, bem 
como as expectativas dos docentes em relação ao currículo podem ser 
entrecruzadas, permitindo compreender melhor a profissão docente e, ao 
mesmo tempo, iluminando alguns elementos da cultura escolar, dentre eles as 
regras e as caracterizações das disciplinas.   
Em outros textos, Goodson (1992, 2013) reforça as dinâmicas de 
empoderamento pessoal como elemento de fortalecimento de instâncias 
coletivas no que tange aos professorados em épocas de tantos abalos em sua 
atividade profissional e tanta deslegitimação dos saberes profissionais 
docentes.    
É nesse sentido que compreendo a necessidade de pesquisar histórias 
de vida de professores, estando especialmente atento àquilo que está contido 




em suas escolhas subjetivadas, mas ausente dos discursos hegemônicos 
sobre sua profissão. Nessa linha, cabe mencionar que os discursos 
comumente se voltam à didática, aos métodos do ensino e até mesmo à 
afetividade como uma dedicação ao aluno, mas quase sempre é destituída a 
própria experiência dos professores no sentido de comporem suas visões de 
mundo e suas missões pessoais.  
Ainda que reconheça que outros autores como Souza e Passegi (2006), 
Nóvoa (1988) e Josso (2004) também valorizem as pesquisas narrativas e as 
experiências dos docentes visando, por exemplo, a valorização do trabalho e a 
reflexão a partir das narrativas centradas no decorrer de sua existência no 
magistério, esta pesquisa se apoiará nas referências de Goodson por 
considerar que a reflexão sobre as temáticas sociais que emergiram das 
entrevistas encontram mais vitalidade quando problematizada sob a ótica do 
autor inglês.  
As histórias de vida me impulsionaram, a saber, mais sobre práticas 
docentes, nesse contexto, agraciado por uma bolsa de estágio de pesquisa 
doutoral na Argentina, chego até o professor Pablo Scharagrodsky, professor 
de Educação Física na Universidade de La Plata – Argentina. Tal pesquisador 
aprofunda seus trabalhos na temática que discute o corpo dentro de um 
dispositivo que aciona tensões e fortes conflitos. Dentre elas, destaco aspectos 
inseparáveis da existência corporal: a sexualidade, a higiene e a moral. Sua 
contribuição intelectual durante minha missão na Argentina foi extremamente 
significativa, isso sem mencionar a generosidade com que fui acolhido 4. 
A imersão nas universidades, centros de documentação, bibliotecas bem 
como o contato com as escolas e os professores na Argentina, me propiciam 
entrar em contato com práticas discursivas e construir elementos para 
re/pensar e re/criar os saberes sobre o que realmente eu queria pesquisar. 
                                                            
4 Projeto: Missão de trabalho. Programa de Cooperação Internacional Centros Associados da 
Pós-Graduação Brasil-Argentina (CAPG-BA), Coordenação: Profa. Dra. Heloisa Helena 
Pimenta Rocha (UNICAMP- Br) Tema: Corpo, Memória e Narrativa: Relacionando histórias de 
práticas docentes de Educação Física e Arte na Argentina. Período: 29 de janeiro de 2014 a 29 




 Após algumas visitas às bibliotecas e universidades de Buenos Aires, 
durante minha estadia de três meses, chamou-me atenção o fato de que queria 
saber sobre as histórias de vida de professoras de dança e as concepções que 
as moviam para as aulas de dança, apesar de serem professoras de educação 
física. Percebi, assim, que a abordagem era pela vida do trabalho, mas que 
não poderia dar sequência a isso aqui na minha pesquisa no Brasil. O contexto 
já mostrava a precariedade da experiência. Novamente fui provocado a voltar 
para o lugar de onde nunca deveria ter saído. 
Pesquisar temas direcionados às brincadeiras não se resume à defesa 
de tempo e espaço para que elas possam ser “levadas a sério” na formação de 
professores/as. Trago um interesse que nasce na infância, brincando e 
contando histórias com minha avó e vizinhos. Sempre estimulado pelos jogos 
coletivos que me acompanham até hoje e minha memória pessoal, que 
também me constitui como pesquisador, é que apresento, nesta introdução, 
uma forma de caracterizar as dinâmicas da pesquisa narrativa que também 
procuro construir.  
Nessa dinâmica, a vinculação entre o pesquisador e o seu tema, assim 
como a vinculação que é estabelecida com os depoentes colaboradores, fazem 
parte do processo de investigação. Para além das fontes e referências 
bibliográficas sobre o tema, o lugar da aprendizagem sobre ele e o espaço de 
constituição do pesquisador também devem ser evidenciados para o leitor. 
Desse modo, optei por produzir um trabalho que também possui um tom de 
narrativa um pouco mais pessoal, mesclando minha própria história e, como 
pesquisador, ao apresentar ao leitor o interesse e o recorte temático da 
pesquisa, destaco minhas inspirações e anseios, operando numa chave mais 
dialógica e empática do que no sentido estritamente acadêmico de escolha de 
um objeto de análise.   
Todavia, o trabalho de pesquisa requereu também algumas práticas 
bastante consagradas de investigação. Ao buscar publicações de teses e 
dissertações sobre o tema, percebi que há uma carência muito grande de 
pesquisas referentes à região do Centro Oeste, em especial à cidade de 
Pirenópolis-GO. Segundo as professoras Valdez e Lopes (2012), constata-se 
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que existem poucos investimentos na produção de pesquisa que busque mais 
informações sobre a história da educação goiana e reitera-se a necessidade de 
que seja feito um empenho nessa direção.  
 Outro elemento importante é a reiteração da educação como eficaz 
caminho de transformação social e de tomada de consciência pessoal. É nisso 
que acredito, na possibilidade de mudança que pode surgir a partir da 
educação comprometida, responsável, que tem consciência da sua importância 
como elemento de modificação das estruturas marcadas pelas profundas 
desigualdades do nosso país. Assim, minhas decisões epistemológicas estão 
construídas, até o momento, no interior dessas premissas.  
O texto que apresento retoma alguns aspectos já desenvolvidos no 
mestrado em cultura visual e também parte de minhas experiências de imersão 
tanto na cultura local de Pirenópolis quanto nos processos de formação 
continuada dos professores.  A abordagem, nesta introdução, tem um caráter 
de memorial de formação, aspecto que se tornou relevante porque apresenta 
minha constituição cultural e reconstrói minha caminhada até o objeto de 
estudo. É uma história que não começa no doutorado. Ela vem se construindo 
desde minha primeira graduação, no campo de estudo e pesquisa. Dessa 
forma, são inseparáveis ao tema desta pesquisa. Conduz à possibilidade de 
construção e compreensão do conhecimento, principalmente por permitir 
observar, em cada formação, o brincar e suas várias possibilidades de pensar 
o conhecimento. Aspecto que, neste trabalho, ganha força, com as histórias 
experientes contadas pelas professoras colaboradoras.  
A tese, por sua vez, está dividida em quatro capítulos, além desta 
Introdução e das Considerações Finais.  
No primeiro capítulo, apresento as depoentes, a construção do processo 
colaborativo, as formas de aproximação e as reações das colaboradoras ao 
serem convidadas a participar de uma pesquisa acadêmica. Reflito, ainda, 
sobre essa forma de pesquisa no diálogo com a bibliografia. 
No segundo capitulo, apresento o espaço no qual transcorre a pesquisa, 
isto é, a cidade de Pirenópolis, seus ambientes e sua história cultural, 
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buscando um diálogo mais amplo com o objeto em seu contexto. Esse capítulo 
conta também com as memórias das colaboradoras.  
No terceiro capítulo, trago fragmentos de histórias infantis e discentes 
das minhas colaboradoras, considerando a temática das brincadeiras. Teço 
diálogos entre elas refletindo sobre as funções impulsionadoras com o 
ambiente e as práticas escolares e culturais da época. 
No quarto capítulo, apresento as práticas pedagógicas das professoras 
durante sua atuação docente e reflexões de algumas páginas do caderno de 


















 1 – Caminhando com o método 
Esta parte do trabalho da pesquisa permite pensar as bases para 
análises que elaboro na tese, em vínculo direto com as colaboradoras. Nela, 
apresento as professoras e como foi todo o processo de construção da parceria 
para entrevistar as colaboradoras, bem como estabeleço um diálogo com os 
referenciais teórico-metodológicos que me permitem trabalhar com aspectos 
das histórias de vida delas, conforme anunciado na Introdução.  
 1.1 - Sobre as depoentes e seus contextos narrativos 
A escolha para pesquisa com histórias de vida e de profissão docente 
teve alguns critérios, sobretudo em relação à seleção de minhas colaboradoras 
e depoentes. Tinha em mente que a contextualização histórica e social delas 
poderia compor um dos eixos sobre o qual a pesquisa se assentaria do ponto 
de vista social. Por isso, definimos: 
 Professores que exerceram sua profissão docente entre os anos de
1950 e 1960, na cidade de Pirenópolis, em escola pública.
Devido ao interesse em trabalhar com histórias de velhos este recorte
temporal foi escolhido considerando que ainda existiriam professores para 
contribuir compartilhando suas histórias e construindo narrativas referentes a 
suas práticas docentes durante o período citado. Sinto que é de extrema 
importância perceber que tipos de relações eram ou não geradas nessa época 
tendo o brincar como estimulador das práticas educativas.  
A escolha por procurar professores em Pirenópolis passava também 
pelo fato de ser uma cidade que preserva uma atmosfera de cidade interiorana, 
na qual as pessoas se conhecem e podem, por meio de contatos coloquiais e 
corriqueiros, vincular os visitantes às demais pessoas. Assim, passei pela fase 
de buscar os/as professores/as e formas de fazer a abordagem colaborativa.  
Procurei por todos os arredores da cidade de Pirenópolis, isto é, passei 
por casas, secretarias de educação municipal e estadual, igrejas etc. Busquei 
identificar nomes de professores que pudessem nos ajudar nesse 
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levantamento de informações. Tive o auxílio de uma professora pedagoga, 
moradora da cidade há quase 50 anos, indicada por uma companheira do meu 
trabalho artístico, que gentilmente me ajudou na localização de cinco mulheres 
que exerceram a docência no período de 50 e 60. Havia apenas um homem 
que seria convidado para fazer parte deste estudo, no entanto, ele faleceu a 
poucos dias do início da coleta de dados.  
Das cinco mulheres, uma desistiu. Por várias vezes fui até sua casa para 
iniciarmos o trabalho e foi em vão. Sua irmã mais nova, cuidadora da casa, a 
cada visita agendada comigo, me contava que sua irmã não estava bem. No 
portão mesmo já ia ao meu encontro sempre com novidades de doença. O meu 
primeiro e único contato com essa professora, que seria mais uma 
colaboradora, foi de extrema riqueza. Apresentei-me e esclareci sobre a 
pesquisa. Ela se prontificou a ajudar, marcamos a data e eu compareci. De 
todas, era a que me parecia a mais forte, fisicamente falando. Infelizmente isso 
não se confirmou.  
  Antes de apresentar minhas colaboradoras, cabe explicar que a escolha 
por mulheres se deu por não encontrar muitas indicações de homens 
professores nessa região, nas décadas de 1950 e 1960. Esse dado é 
importante, tendo em vista que, desde o século XIX, vem ocorrendo o processo 
de feminização da profissão docente no Brasil.  
O predomínio das mulheres na sala de aula ocorreu no escopo de 
algumas outras transformações sociais. De acordo com Louro (2010), a 
urbanização e industrialização ampliaram e oportunizaram a mão-de-obra 
masculina. Ressalta ainda que a maior veiculação de inovação e atualização 
de costumes, por ampliação dos meios de comunicação, mudaria os hábitos e 
comportamentos dos sujeitos, principalmente ligados às transformações 
urbanas.  
Antes desse período, os homens exerciam predominantemente a 
educação. Louro destaca que 
As últimas décadas do século XIX apontam, pois, para a 
necessidade de educação para a mulher, vinculando-a à 
modernização da sociedade, à higienização da família, à 
construção da cidadania dos jovens. A preocupação em afastar 
do conceito de trabalho toda a carga de degradação que lhe 
era associada por causa da escravidão e em vinculá-lo à 
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ordem e progresso levou os condutores da sociedade a 
arregimentar as mulheres das camadas populares. Elas 
deveriam ser diligentes, honestas, ordeiras, asseadas; a elas 
caberia controlar seus homens e formar as novas 
trabalhadoras e trabalhadores do país; àquelas que seriam as 
mães dos líderes também se atribuía a tarefa de orientação 
dos filhos e filhas, a manutenção de um lar afastado dos 
distúrbios e perturbações do mundo exterior. (LOURO, 2010, p. 
447) 
 
A segregação política do gênero feminino diminui e, a mulher começa a 
ocupar espaços em lugares antes por elas desconhecidos. Conforme apontam 
os estudos de Catani (1997) e Freire (2011),  
(...) a partir dos anos 1950, a presença feminina tornou-se 
predominante não apenas no magistério primário, mas também 
no secundário e, por conseguinte, nos cursos de formação de 
professores e professoras. A presença em massa das 
mulheres no magistério primário e em escala decrescente no 
magistério secundário e superior, não significaria, contudo, a 
ascensão feminina à valorização profissional. Ao contrário, ao 
mesmo tempo em que a figura feminina passava a ocupar a 
maioria dos espaços escolares, parece ter se iniciado um 
processo de desvalorização da profissão docente (FREIRE, 
2011, p. 253). 
 
Em Goiás, a chegada das mulheres ao campo da educação não foi 
diferente, isto é, ocorreu também no final do século XIX. Cabia-lhes o 
magistério “(...) representado como atividade de amor, de entrega e de doação, 
ou melhor, de vocação” (FREIRE, 2011, p.250). A configuração do modelo 
ideológico, arquitetado pelo masculino e politicamente situado, serve de análise 
para pensar a educação e suas influências representadas nas brincadeiras. 
Assim, a predominância feminina pareceu-me um dado importante de ser 
registrado.   
Após os encontros iniciais, ainda estava disposto a lidar com suas 
memórias, explicitando ao leitor a manutenção dos seus nomes próprios e suas 
imagens pessoais, tendo em vista que a pesquisa não as exporia a qualquer 
situação vexaminosa ou constrangedora. No entanto, a orientação do Comitê 
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de Ética em Pesquisa, ao qual este trabalho foi avaliado, considerou que na 
pesquisa em construção seria importante usar codinomes5.  
Para manter o sigilo dos nomes próprios, optei por pseudônimos que 
lembrassem a região de Pirenópolis e isso foi realizado em uma consulta a 
elas, que mais remetia a uma brincadeira. Perguntei o que elas achariam se 
fossem assim chamadas. Foi um momento de descontração e prazer, como se 
isso já tivesse sido vivido na infância, de maneira que percebi também que se 
sentiam melhor se esses nomes fossem mantidos, mesmo depois de 
certificado que a nada de constrangedor elas estariam expostas. A brincadeira 
que gerou a aproximação foi que elas seriam denominadas por nome de 
algumas frutas locais.  
Meu primeiro contato foi de extremo cuidado. Além de elas serem 
pessoas em idade avançada e eu tratar de assuntos referentes às lembranças 
e os significados das experiências, o que lhes demandaria um esforço físico, 
mental e afetivo, eu temia também pelos riscos de me frustrar com as 
ausências de informações, os esquecimentos e o atordoamento.  
Achei importante cuidar das estruturas para esse encontro. Além de me 
preparar com alguma formalidade, tanto na aparência física quanto nos 
materiais que iria dispor em nossos encontros (gravador, material para 
anotação, termos de consentimento livre e esclarecido), também me preocupei 
em tornar a aproximação algo leve e de fácil aceitação. Foram quatro 
encontros com cada depoente, marcados no decorrer dos anos de 2015 e 
2016, no qual eu encaminhava um conjunto de perguntas, perpassando as 
lembranças de brincadeiras de sua infância e as lembranças de brincadeiras 
quando já exerciam o magistério6.  
                                                            
5A aprovação para pesquisa de campo com as mulheres se deu após exaustivas idas e vindas 
ao Comitê de Ética. Foram várias tentativas buscando sanar as pendências solicitadas pela 
banca examinadora. O número do parecer de aprovação é 1657568 o CAAE 
53772616.7.0000.5404.   
6 As questões utilizadas nos primeiros dois encontros versaram sobre suas brincadeiras 
infantis, tais como: 1) se brincava quando era criança? 2) Do que brincavam, quais os temas 
presentes nas brincadeiras, suas formas de organização, as regras os pares da cada pessoa 
nos jogos e brincadeiras, horários para isso, companhias, predileções por brincadeiras e se na 
escola que frequentavam era possível brincar e, se possível, de que forma.   
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‘Pequi’ foi à primeira das entrevistadas. Quando bati em sua porta, 
desconfiada, abriu-a pela metade, eu logo me apresentei. Perguntei seu nome 
e se era professora: Disse ela assustada: “Quem foi que te contou que fui 
professora?” Respondi que havia sido uma vizinha. Em seguida, falei da 
importância do depoimento dela para a pesquisa e sobre minhas intenções, ela 
se prontificou a colaborar. Convidou-me para entrar e logo fomos criando 
vínculo. Percebi em Pequi uma satisfação imensa em poder contar sua história 
docente e de vida. 
Outro momento importante foi o encontro com a professora Cajuzinho. 
Cheguei, apresentei-me, falei da pesquisa e ela consentiu em ajudar. Quando 
voltei para nossa primeira conversa, ela havia enviado um recado para minha 
amiga desmarcando o encontro comigo, pois estava receosa em responder às 
perguntas. Por uma feliz coincidência, minha colega não me encontrou e 
acabei indo ao encontro como havia marcado com Cajuzinho. Ela ficou 
surpresa com minha chegada em sua casa e me disse: “Eu falei com sua 
amiga que éramos para marcar outro dia”. Eu disse a ela que seria apenas 
uma conversa tranquila. Comecei a perguntar coisas de sua infância. No final, 
ela disse: “Era isso que você queria? Eu achei que fosse como prova, teria que 
responder questões”. Após a primeira entrevista, a colaboradora sentiu 
confiança e não queria mais parar de falar. Finalizei aquela entrevista, muito 
                                                                                                                                                                              
Já no terceiro encontro, as entrevistas versaram mais sobre a brincadeira na escola, 
retomando um pouco informações esparsas que haviam apontado nas entrevistas anteriores.  
Quando a senhora foi aluna, lembra-se de alguma brincadeira dada por sua professora? 
Aconteceu de alguma vez você ou seus colegas levarem para escola brincadeiras ou 
brinquedos? Que tipo de brincadeiras? De que vocês mais gostavam de brincar? E em que 
momento na escola? Vocês podiam brincar na escola? Quando a professora oferecia 
brincadeiras durante as aulas, você aprendia com mais facilidade o conteúdo?  
No quarto encontro, questões referentes às práticas pedagógicas foram destacadas: Como era 
a educação quando a senhora trabalhava? A senhora gostava de ser professora? Com qual 
série a senhora trabalhava? Você trabalhava com brincadeiras durante suas aulas? Gostava de 
trabalhar brincadeiras durante suas aulas? Por quê? Como eram as brincadeiras? Brincava-se 
de quê? E em que lugar da escola? Se fosse hoje, trabalharia com as brincadeiras? Como 
eram os planos de aula, havia brincadeiras incluídas neles? Teria algum material daquela 
época guardado? E os pais gostavam que durante suas aulas fossem dadas brincadeiras? Eles 
levavam brinquedos para a escola? Que tipo de brinquedo? Como é, para você, pode rever 




feliz com suas histórias e seus doces. Hoje, aposentada, melhora sua renda 
fabricando doces para os turistas que visitam a cidade. Isso, aos 90 anos. 
As outras duas colaboradoras receberam-me de forma tranquila, sem 
muitos questionamentos e medos, mas com empolgação de poderem participar 
da pesquisa. Assim, minha relação com a investigação foi construída também 
com cuidado em relação aos deslocamentos de minhas 
colaboradoras/depoentes.  
A todo o momento, o cuidado era tomado para que fosse garantido o 
conforto para as colaboradoras. Devido à idade avançada dessas mulheres, 
em nenhum momento elas se ausentaram de seus lares para atender um 
pedido da pesquisa, sempre que era citado o local referenciado por elas, eu ia 
até lá. De forma interativa e reflexiva, desenvolvia com elas um campo de 
estudo e amizade, tendo o objeto de pesquisa presente como selador desses 
momentos.  
A ida a campo me exigiu um cuidado especial ao pesquisar junto a 
essas senhoras, quase todas na faixa de seus 90 anos. A maioria delas possui 
dificuldades para escutar, demandando uma melhor dicção na pronúncia e no 
volume da voz. Da mesma forma, quando elas falavam o cuidado era 
redobrado para a melhor compreensão da fala. Outros pontos importantes, 
como as observações dos gestos, vinham sempre acompanhados de uma 
expressão que referendava alguma coisa.  
O tempo de resistência corporal era outra preocupação importante, 
estava muito ligado ao respeito pelo outro, sempre pensando nos horários que 
não causassem desconforto pela avançada idade e sempre pensando em 
horários que elas estivessem mais descansadas. Havia também o fator 
descontração, conversávamos sobre histórias que não faziam parte da 
pesquisa para criar estímulo e amizade entre as partes. Em seguida, inseria as 
questões do trabalho. 
Com a confiança apurada, o tempo de narrar era delas. Cabia-me, nessa 
hora, anotar tudo que observava, juntamente com o gravador que imprimia a 
voz. Éramos dois. Tudo que eu esperava para o momento era a sorte por uma 
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história que pudesse vir deslocar minhas visões e aproximar o passado do 
presente como forma de um diálogo possível. 
Minhas colaboradoras foram esclarecidas sobre a pesquisa e sua 
importância, ficando totalmente livres para recusarem sua participar, retirar seu 
consentimento ou interromper a participação a qualquer momento. Suas 
participações foram voluntárias e a recusa em participar não iria acarretar 
qualquer penalidade ou perda de benefícios. Seus nomes ou os materiais não 
serão liberados sem a sua permissão. 
Assim, apresento a vocês, com todo respeito e admiração, as minhas 
colaboradoras. 
Pequi nasceu em Palmeiras de Goiás, a 216 km da cidade de 
Pirenópolis. Nascida em 31 de janeiro de 1926, tinha 91 anos de idade no 
período em que esta tese fora escrita. Solteira, penúltima de quatro irmãos, fez 
o curso normal na década de 40. Fazia aperfeiçoamento pedagógico nos 
cursos de férias na cidade de Goianésia, próxima a Pirenópolis.  Trabalhou em 
Pirenópolis por mais de 30 anos antes de se aposentar. Levada para a cidade 
por seu pai e sua avó, até hoje vive ali. Foi visitar a mãe pela primeira vez 
quando já era uma mocinha, como ela mesma afirma. Diz ela: “separada da 
minha mãe, vim de caminhão, quase o dia todo de viagem. Vim sozinha para 
cá. Se minha mãe fosse gente da sociedade, eu daria parte na polícia. Ela 
chorou demais, eu com quatro anos, eu me lembro dela chorando muito”. 
É bastante delicada essa história de ter vindo sozinha, como sinônimo 
de estar só após ser separada de sua mãe. Sua sensibilidade se destaca 
quando fala de suas memórias dessa fase.  
A segunda depoente é a Gabiroba. 
Gabiroba nasceu em 20 de novembro de 1925, na cidade de Pirenópolis. 
Tinha 91 anos de idade no momento da escrita desta tese. Teve três filhos e 
havia perdido o marido há sete anos no momento das entrevistas. Fez a escola 
normal e durante a docência fazia curso de aperfeiçoamento pedagógico nas 
cidades de Goianésia e Anápolis, próximas de Pirenópolis. Trabalhou durante 
30 anos completos antes de se aposentar. Atuou nas seguintes escolas: 
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Capela do Rio do Peixe, Santa Rita e Fogaça, vilarejos que fazem parte do 
Distrito de Pirenópolis, e Lapa, que fica dentro da cidade, a única que ali existe. 
As outras aconteciam em salas improvisadas dentro das fazendas. 
          A terceira delas é Mangaba.  
Mangaba nasceu em 1941, estava com 75 anos na época das 
entrevistas e era a mais nova das colaboradoras. Casada, teve um casal de 
filhos. Fez o magistério e curso de aperfeiçoamento na cidade de Anápolis, na 
década de 60. Tinha somente o ensino fundamental quando começou a dar 
aula e trabalhou somente na Escola Joaquim Alves, onde desenvolveu várias 
funções: professora, coordenadora e diretora. Foi funcionária por mais de trinta 
anos. Nascida em Pirenópolis, fez questão de assinalar que possui duas irmãs. 
E, por fim, temos a Cajuzinho.  
Cajuzinho, com 91 anos na época das entrevistas, nasceu em 1926. 
Casada, teve três filhos, dois homens e uma mulher. Fez o curso de magistério. 
Naquela época não tinha o curso na cidade onde morava, foi fazer o curso 
depois de casada.  Doceira de mão cheia, herdou da mãe o talento em fazer 
doces, conforme ela mesma declara. Já com dois filhos, foi estudar em 
Goianésia e levava a filha junto. Dizia ela:  
No tempo que eu era moça não tive oportunidade de 
fazer, não dava conta. Minha irmã mais velha ganhou a 
bolsa de estudo da prefeitura e formou-se. Ela pedia para 
estudar, mas o pai não dava conta de pagar o curso. Aí 
fiquei fazendo os cursos que eram oferecidos nas 
cidades, Goianésia, Anápolis tudo quanto é lugar. Curso 
de aperfeiçoamento. Curso de primário muito bem feito, 
graças a Deus. Hoje os alunos estudam, mas não sabem 
nada. Eu comecei dando aula na fazenda, aí já tinha feito 
o magistério, dava aula até a quarta série, tudo na 
mesma sala. 
Todas essas mulheres professoras encontram-se ainda em Pirenópolis e 
remetem às histórias pessoais em suas narrativas. Considero importante, 
portanto, além de apresentá-las, em linhas gerais, apresentar também linhas 
de pensamento que trilhei ao trazê-las para a pesquisa na condição de 
depoentes.    
1.2 – Entrelaçando, narrativa e memória 
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Comprometido em buscar aprimorar e alinhavar experiências, a 
metodologia com as histórias de vida, que me inspirou neste trabalho de tese, 
nos coloca em diálogo profícuo entre os tempos da história narrada e o 
significado delas em processos de aprendizagem. Entendo que as narrativas 
ajudam a resgatar expectativas quanto às (re)construções da memória como 
registro para compreensão da vida. 
No globalizado e complexo mundo do conhecimento, urge a 
necessidade de ajustamento, sobretudo, pelas dimensões conflituosas de 
transformações marcadas pela humanidade. O conhecimento convida-nos a 
fazer parte desse movimento da vida, situando, dentro de uma proporção 
ilimitada, e gerindo novas metodologias no sentido de alcançar e descobrir 
elementos para dialogar e refletir no campo da educação.  
Nos últimos anos tem aumentado o número de pesquisas sobre 
narrativas e histórias de vida, tendo essa perspectiva uma importância bem 
significativa nas Ciências Humanas e Sociais. Assim, cada vez mais, vem 
ocupando lugar de destaque investigações centradas em histórias de vida, 
abordagem etnográfica, produções autobiográficas, relato orais, entre outras. 
Essas investigações têm como fonte de coleta de informações e estudos as 
experiências de vida dos sujeitos durante seu curso de vida. Para Souza (2004, 
p.140),  
[...] um relato oral, ou escrito recolhido através de entrevistas 
ou de diários pessoais, objetiva compreender uma vida, ou 
parte dela, como possível para desvelar e/ou reconstituir 
processos históricos e socioculturais vividos pelos sujeitos em 
diferentes contextos. 
Nesse sentido, tem-se espalhado mais esse modelo de pesquisa por 
todo mundo e tem alcançado grande aceitação. A cada ano, o número de 
publicações em revistas educativas, anais de congressos e academias das 
ciências humanas tem aumentado. E, cada vez mais, percebo, também, as 
participações de autores em congressos com investigações que produzem 
conhecimento partindo de experiências de vida. Autores como Goodson (1992), 
Souza (2006), Josso (2004), Martins e Rocha (2012) têm propagado a 
importância de se trabalhar e valorizar práticas antes esquecidas, mas que, ao 
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serem restauradas, podem contribuir de forma significativa no campo das 
pesquisas educacionais. Como nos esclarece Souza (2006, p.67), 
[...] uma possibilidade de, a partir da voz dos atores/atrizes 
sociais, recuperar a singularidade das histórias narradas por 
sujeitos históricos, sócioculturalmente situados, garantindo às 
mesmas o seu papel de construtores da história 
individual/coletiva intermediada por suas vozes. 
Nesse texto, o autor constrói possibilidades metodológicas oferecidas 
pelas histórias de vida a fim de analisar as experiências centradas nas 
trajetórias vividas. Segundo Minayo et al. (2004), trilhar um caminho 
investigativo essencialmente qualitativo para realçar as concepções, opiniões e 
vivências construídas a partir das brincadeiras infantis constitui um processo 
favorável às possibilidades de interação e análise entre pesquisador e seu 
objeto de pesquisa.  
De acordo com essa abordagem, atenho-me ao percurso das histórias 
que, ao longo da vida, foram somando-se aos conhecimentos individuais e 
coletivos que serão analisados mediante as interpretações. 
Esta pesquisa tem ampliado as possibilidades de discussões no intuito 
de promover a divulgação, as trocas de experiências nos ambientes formais e 
não formais de estudo e de educação, ampliando, assim, seus territórios de 
questionamentos, principalmente no que se refere às narrativas de histórias de 
vida. 
Em educação, a investigação qualitativa é frequentemente 
diferente da designada por naturalistas, porque o investigador 
frequenta os locais em que naturalmente se verificam os 
fenômenos nos quais está interessado, incidindo os dados 
recolhidos nos comportamentos naturais das pessoas: 
conversar, visitar, observar, comer, etc. (BOGDAN; BIKLEN, 
1994, p.17). 
 
Dialogando com os autores, pensar na pesquisa que fica atenta à 
interpretação dos dados e aos meandros das narrativas me permite caminhar 
por um horizonte de grandes aberturas e de olhares atentos aos detalhes. 
Assim, a investigação flexibiliza uma forma não-estruturada da pesquisa, dando 
uma abordagem livre para os entrevistados.  
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Como método, a pesquisa qualitativa “(...) possui uma longa e rica 
tradição. As características desta herança auxiliam os investigadores 
qualitativos em educação a compreender a sua metodologia em contexto 
histórico” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.19). Orienta com mais facilidade as 
palavras, sem criar um tipo de pressão ou até mesmo um direcionamento para 
as respostas. 
Pensando em um grupo de mulheres idosas que possuem experiências 
significativas, devido às suas longas jornadas de vidas docentes, um cuidado 
dobrado é requerido para que dados importantes não sejam deixados para traz 
ou mesmo desconsiderados. Para tanto, o método qualitativo contribui para 
acomodar a livre expressão narrativa do sujeito. 
Adentrando por meios metodológicos, utilizarei, dentro da pesquisa, uma 
metodologia mais apropriada para dar base à busca pelos dados. Ela me 
possibilitará refletir formas culturais inseridas no ambiente escolar de 
Pirenópolis e suas várias formas de pensar, significar e interpretar os 
fenômenos históricos, além de assegurar que, apesar de serem poucas 
depoentes, suas participações têm a riqueza de uma grande expressão, 
representativa de mulheres, professoras, do campo do magistério, sem serem 
caracterizadas como totais. 
Nessa forma de pesquisa não será possível generalizar sobre a história 
dos jogos e brincadeiras, mas pensar tais atividades humanas em contexto e 
compreendê-las em singularidades, o que é também uma maneira de lidar com 
as pesquisas sobre a cultura. Assim, a investigação não visa reconstruir uma 
história do passado sobre as brincadeiras. 
A nova discussão que tem aparecido sobre a legitimidade da história oral 
tem aberto discussões específicas envolvendo a qualidade e a confiabilidade 
de sua metodologia de pesquisa. Essa discussão tem abordado questões que 
estão diretamente ligadas à confiabilidade dos dados e sua ética.  
Minha experiência como investigador tem apontado papéis importantes 
no ponto de vista da reflexão como principal procedimento para tentar construir 
significados, tendo como suporte a metodologia da história oral. 
Para Meihy (1996, p.54), a definição de História Oral 
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[...] tem como conjunto de procedimentos que vão desde o 
planejamento do projeto, a definição da colônia, a eleição das 
redes, o estabelecimento de uma pergunta corte, a elaboração 
das entrevistas, a feitura dos textos e a devida guarda, a 
conferência e a devolução do documento à comunidade que o 
gerou. 
 
Penetrar no mundo da oralidade implica abrir-se para o novo. Baseado 
na proposta escolhida, fui atrás de pesquisas realizadas sobre a metodologia 
utilizada e constatei que há um ganho muito significativo sobre o método. 
Nesse âmbito, encontrei vários autores, tais como Goodson (1992), Nóvoa, 
(1988), Meihy (2000), Souza (2006), que fortalecem o uso dessa metodologia e 
que me inspiram a seguir adiante.   
 Todos esses autores apontam a importância da história oral para o 
campo do conhecimento. Para eles, esse campo vai além da investigação, ele 
também é formação. Os elementos estão à disposição para serem 
interpretados. Para Nóvoa (1998, p. 125), (...) “o indivíduo constrói a sua 
memória de vida e compreende as vias que o seu patrimônio vivencial lhe pode 
abrir; ao fazê-lo está a formar-se (emancipar-se) e a projetar-se no futuro.” A 
formação é, inevitavelmente, um trabalho de reflexão sobre os percursos de 
vida.  
Assim, esse método renova concepções acerca da formação e do 
processo histórico da vida. Contribui para a análise de forma visível e sensível 
aos dados coletados das professoras colaboradoras para construção social da 
realidade. Em outras palavras, continua o trajeto de uma pesquisa que está 
sempre em construção e que se movimenta constantemente. 
Desse modo, investigo, amparado na perspectiva da história oral, 
“entrevistas que se referem às experiências ou processos específicos vividos 
ou testemunhados pelos entrevistados” (DELGADO, 2006, p. 22). Segundo 
Meihy (2000, p. 67), “(...) a história oral busca o esclarecimento ou opinião do 
entrevistado sobre algum evento definido”. O historiador destaca, ainda, que 
“(...) há projetos temáticos que combinam algo de história de vida”. Nesses 
casos, trata-se de algo muito apreciado porque mescla situação de vida, dando 
maior vivacidade às informações (MEIHY, 2000, p.70). 
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Torna-se importante, neste trabalho, trazer à tona o alimento que faz a 
vida movimentar, processos que in/determinam construir sentidos a partir do 
cotidiano e das miudezas significativas que formam o recheio melhor desse 
bolo: a vida e suas experientes formas de aprender e ensinar, que ganham 
força com a oralidade, a qual me ajudará a melhor compreender a vida social. 
Assim, convencido da importância da história oral, chego até os estudos 
das histórias de vida como metodologia de pesquisa, convicto de que o método 
da história oral pode ampliar as visões sobre as metanarrativas, sobre os 
professores, a escola, o jogo, brinquedo e brincadeira. Este encontro sobre as 
histórias de vida se faz, majoritariamente, inspirado em Goodson, que tem 
desenvolvido muitas pesquisas em histórias de vida de professores a fim de 
configurar uma pedagogia narrativa.  
Ajudando-me a compreender os trabalhos desse autor, destaco a 
contribuição de Moreira (2008)  
Goodson nos conta que as histórias de vida, as narrativas 
representam mais do que memórias de tempos passados, por 
revelarem o poder atualizador da memória, bem como a 
possibilidade de se reconhecer no docente a consciência de 
seu potencial e a presença de sonhos que inspirem suas 
práticas e a construção de sua identidade profissional. (p.10). 
Para Goodson (2007), as narrativas possuem um poder revelador que 
produz movimento e visibiliza segredos ou até mesmo lembranças das 
experiências vividas, tornando legítimo escrever sobre as vidas cotidianas dos 
professores. As histórias de vida são sempre possibilidades de investigação 
que nos abrem um leque de situações e nos colocam em diversas posições. 
Por meio delas, deflagramos situações manifestadas pelos colaboradores, 
imagens são colhidas e observações empreendidas. Trata-se de compartilhar 
experiências de diversos modos para diferentes pessoas. 
São histórias que representam uma forma de dizer de si e sobre si em 
suas múltiplas dimensões, configurando determinadas relações com propósito 
de incluir diversas expressões da vida. Desvelam momentos que ressaltam 
singularidades estabelecidas no contexto da prática educativa. Dessa forma, 
refletir sobre a vida e suas experiências possibilita pensar sobre a cultura, 
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sobre o contexto em que nos ancoramos, para seguir adiante buscando 
desvelar o contexto histórico narrativo dessas professoras.  
Para Lang (1996, p. 34-35), 
A história oral de vida é o relato de um narrador sobre sua 
experiência através do tempo. Os acontecimentos vivenciados 
são relatos de experiências e valores transmitidos, a par dos 
fatos da vida pessoal. Através da narrativa de uma história de 
vida, se delineiam as relações com os membros de seu grupo, 
de sua profissão, de sua camada social, da sociedade global, 
que cabe ao pesquisador desvendar. Há histórias de vida mais 
ou menos ricas, mais complexas ou mais fragmentadas. Não 
acredito que seja efetivamente possível a obtenção de uma 
história de vida completa, tantas são as facetas e os fatos que 
envolvem uma vida. É evidente, que uma vida não poderia ser 
totalmente revisitada e um processo seletivo se impõe 
envolvendo o próprio rememorar, em geral determinado pelo 
próprio narrador.  
 
A partir das histórias das professoras-colaboradoras, pretendo construir 
possibilidades para avançar nas interpretações e reestruturações dos 
processos de ensino e aprendizagem, buscando compreender de que forma 
são realizados seus trabalhos e em que condições essas marginalizadas 
atividades, isto é, as brincadeiras, inserem-se no contexto educativo das 
escolas pirenopolinas. Além disso, as minhas colaboradoras me ajudarão a 
perceber o ambiente de inserção e retirada das brincadeiras e de que maneiras 
elas, como professoras, lidavam com as ideias de brincar e quais brincadeiras 
eram valorizadas.  
Ao trabalho cabe, ainda, a possibilidade de resguardar momentos ricos, 
que poderão se perder por falta de conhecimento acerca do método, ou até 
mesmo de pesquisa que incentive outros pesquisadores a adotarem a história 
de vida como prática em seus trabalhos. 
Para Bogdan e Blinklen (1994, p.93), 
Na elaboração de um estudo de história de vida, quando o 
sujeito e o entrevistador não se conhecem bem, a conversa 
gira em torno de assuntos neutros. Com a passagem do tempo, 
o conteúdo torna-se mais revelador, o investigador sonda mais 
intimamente, e acaba por aparecer um foco. 
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 Inspirado por essa constatação, destaco que minha relação com as 
colaboradoras teve um início mais produtivo a partir do momento em que a 
confiança foi estabelecida. O espaço educativo, nesse caso, implica levar em 
conta vontades contraditórias e transgressoras em relação aos valores 
comunitários. Assim, o resultado desses conflitos manifesta-se de forma incerta 
para todos os envolvidos no processo. 
As pesquisas com histórias de vida “(...) não estão confinadas nos livros, 
seu veio épico é oral. O narrador tira o que narra da própria experiência e a 
transforma em experiência dos que o escutam” (BOSI, 2003, p.85). A partir 
desse rico espaço subjetivo, torna-se possível problematizar fronteiras que 
transbordam dentro dessa complexa gama de direções que é a vida humana. 
Sobre as experiências fronteiriças, Goodson (2007, p.59) ressalta: 
À medida que eles pensam mais sobre sua história de vida, 
eles saem desse lugar ao qual estiveram presos e se dão conta 
das fronteiras que gostariam de atravessar e, ao assim fazer, 
refletem sobre os tipos de cruzamentos de fronteiras que os 
estudantes estão atravessando. 
O autor nos convida a refletir sobre os nossos posicionamentos. Sua 
provocação está diretamente relacionada às nossas engessadas práticas 
educativas. As histórias de vida nos convidam a caminhar por várias fronteiras. 
Força-nos a sair do repouso, propiciando refletir sobre nossas experiências.  
Goodson destaca, ainda  
[...] quão sensível é o professor para mudar do conhecimento 
local, prático, fundamental, que é obviamente de uso imediato, 
para o conhecimento muito mais esotérico, cosmopolita, 
abstrato, que pode, ou não, ser de alguma utilidade neste novo 
mundo no qual estamos adentrando, um conhecimento mais 
útil que o conhecimento ‘local’ (GOODSON, 2007, p.57). 
Assim, torna-se importante pensar, a partir de Goodson, sobre o 
conhecimento local e as várias facetas que se apresentam. Para entender 
melhor o passado, tendo as histórias de vida como arma principal, as narrativas 
aliadas à memória nos permitirão adentrar nesse espaço de valores 
documentais, históricos que se alinhavam ao vivido. 
A expressão “Velhos profissionais” de ensino necessita ser 
mais elucidada. Não quero dizer que isto significa um 
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determinado profissional de certa idade e estágio; ao contrário, 
significa uma visão de ensino onde o profissionalismo é 
expresso e experimentado como mais que meramente um 
emprego, mas como vocação afetiva. Onde a vocação é parte 
do pacote, onde ideais são sustentados e cultivados 
(GOODSON, 2007, p.28). 
 
Caminhos da memória das experiências pedagógicas dessas 
professoras são histórias que protagonizam momentos de suas vidas docentes. 
Nesta tese, são mulheres experientes que estão mirando e refletindo sobre 
suas vidas com atenção às experiências vividas e às práticas preservadas na 
memória do fazer docente. São mulheres que tiveram seus trajetos 
profissionais marcados pelo ideário da vocação e mostram experiências 
maduras, hoje relembradas e visualizadas. Ao refletir sobre o papel das 
memórias, Éclea Bosi ressalta que 
Nelas é possível verificar uma história social bem desenvolvida: 
elas já atravessaram um determinado tipo de sociedade, com 
características bem marcadas igualmente reconhecíveis: enfim, 
sua memória atual pode ser desenhada sobre um pano de 
fundo mais definido do que a memória de uma pessoa jovem, 
ou mesmo adulta, que, de algum modo, ainda está absolvida 
nas lutas e contradições de um presente que a solicita muito 
mais intensamente do que uma pessoa de idade (BOSI, 2003, 
p.60). 
Ao citar a autora, minha memória refresca-se com momentos 
descontraídos, ouvindo ramificações narrativas dessas senhoras, 
colaboradoras deste trabalho. Ainda segundo Bosi (2003, p.85), “(...) o narrador 
tira o que narra da própria experiência do que os escutam”. Observo que, ao 
falar de suas vidas, elas fabricam narrativas que capturam cenas no processo 
de construção de sentidos e saberes.  
Segundo Goodson,  
[...] cada vez mais o ensino deve ser dedicado a reunir pedaços 
da vida social colocando-os em novas formas. [...] estou 
querendo encontrar novas formas de elos sociais e penso que 
essa é a busca que os professores estão particularmente bem 




Numa concepção mais contemporânea, a voz dos mais experientes 
possui um significado que abre uma gama de riquezas, as quais ultimamente 
estão sendo geradas e amparadas por grandes pesquisadores. Minha 
inquietação parte do entendimento de que as narrativas possuem um valor 
significativo para se pensar a educação.  
Assim, dialogar com os processos formativos da memória faz-se 
importante não somente pelas contribuições geradas, mas principalmente por 
causa de uma memória original que, gentilmente, se cede em prol de uma 
educação melhor para o presente e para o futuro. Para Bosi, 
[...] pela memória o passado não só vem à tona as águas 
presentes, misturando com as percepções imediatas, como 
também empurra, “desloca” estas últimas, ocupando o espaço 
todo da consciência. A memória aparece como força subjetiva 
ao mesmo tempo e ativa, latente e penetrante, oculta e 
invasora. (BOSI, 2003, p.36), 
A memória é esse infinito baú de novidades, não é fixa, está sempre em 
movimento, uma história puxa a outra. Souza (2006, p. 63) defende que “(...) 
quando invocamos a memória, sabemos que ela é algo que não se fixa apenas 
no campo subjetivo, já que toda vivência, ainda que singular e auto-referente, 
situa-se também num contexto histórico e cultural. Vestígios do ontem são 
vistos no hoje, no momento em que o passado se apresenta. Segundo Bosi 
(2003, p. 48) “(...) passado se conserva e, além de conservar-se, atua no 
presente”.  
Assim, compreendemos que são fecundos os registros das professoras-
colaboradoras, uma vez que abrem espaço para trajetos, humanizando valores 
do passado que me ajudarão a dar sustentação para seguirmos adiante. Por 
isso, a memória fornecerá subsídio para a busca de elementos na possibilidade 
de re/construir sentidos. Dessa forma, poderei pensar na importância da 
memória para a narrativa, uma vez que é por meio dela que os dados 
aparecerão.  
Sobre narrativas, arrisco-me a dizer que vêm caracterizadas por 
experiências vivas, constituídas de elementos históricos e que surgem como 
dispositivos que acionam costumes. Entendemos, ainda, que existe uma 
grande perda na vida cotidiana atual, tão banalizada por excessivos hábitos de 
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consumo, tais como a aceleração do tempo e a pouca convivência com os 
hábitos de ouvir histórias até o final. Essa característica da sociedade 
contemporânea, especialmente com a força do capitalismo, tem ditado às 
regras de vivência das experiências e interrompido as irrigações do fluxo 
narrativo. Para tanto, é preciso reavivar esse fluxo.   
Pensar em narrativa é atrever-se pelos vários caminhos que podemos 
percorrer para coletar e inventar discursos, teorizando temas, criando histórias 
vivenciadas e relacionadas pelo cotidiano. Para Martins (2009, p. 33), “(...) a 
Narrativa organiza-se por uma sucessão de episódios ou ocorrências de 
interesse humano que integram uma mesma ação”. Seu papel dentro das 
pesquisas realizadas tem sinalizado que o caminho se mostra importante e 
prenhe de possibilidades, indo além da ideia do ouvir histórias de vida, mas 
garantindo que vozes perdidas, marginalizadas, terão direito de contribuir com 
suas experiências em espaços diversos do conhecimento.  
Tenho notado também que pesquisas sobre narrativas com histórias de 
vidas têm se mostrado de grande riqueza e nos permitem problematizar 
fronteiras de espaços subjetivos que afloram descobrimentos dentro dessa 
complexa gama de direções que é a vida humana. Nessa perspectiva, as 
narrativas conferem sentido permitindo visibilidade à continuidade de um dado 
momento histórico vivido.  
Para Goodson (2007), as experiências e as vivências são elementos de 
preservação nos sujeitos. Ele considera que os aspectos danosos e 
desumanizadores da vida cotidiana e das relações de poder não podem 
contaminar o que de melhor as experiências contêm. Segundo esse intelectual, 
cruzar fronteiras significa entrar em contato com suas próprias histórias de vida 
e ter consciência de seus lugares no mundo:  
Muitas das fronteiras que estou falando não estão relacionadas 
ao espaço externo, estão relacionadas a lugares internos, 
dentro das pessoas, e esses lugares internos das pessoas – 
que nutro como tesouro – ainda são os únicos lugares que não 
podem ser penetrados por forças do mundo às quais me 
oponho (GOODSON, 2007, p. 61). 
Nesse lugar fronteiriço, evoluem-se cenas da vida que instigam a pensar 
práticas pedagógicas. O autor ainda reforça, mencionando que nos tornamos 
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professores mais felizes, sensíveis, especializados, porque quando cruzamos 
fronteiras ajudamos nossos alunos a cruzá-las também. De certa maneira, as 
narrativas poderão abrir grandes possibilidades e riscos, ajudando-nos a 
expandir nossos olhares fronteiriços, fazendo-nos relacionar com nosso 
passado e nos provocando a romper outros tantos limites, dentro das fronteiras 
do nosso caminhar constante com a educação. 
Por meio das narrativas, podemos desenvolver propostas de modo a 
abordar e problematizar aspectos afetivos, sociais e culturais que as 
brincadeiras fazem emergir. A brincadeira desperta não só postura de amizade 
e prazer, podendo desencadear atitudes belicosas ou violentas, posições de 
sujeito baseadas no machismo ou, ainda, trabalhar a favor de um espírito 
competitivo que não considera questões éticas.  
Torna-se importante, para este trabalho, essa fusão de diálogos 
constitutivos. Os valores adquiridos pelos estudos sobre memória, narrativas e 
história oral de vida integram-se na história oral que vem ganhando espaços 
nas academias, contexto em que as práticas pedagógicas são revividas pela 
oralidade de seus personagens, contribuindo para a constituição das 
identidades individuais e coletivas do ser humano. 
Assim, ao trazer à tona práticas brincantes vivenciadas nas décadas de 
1950 e 1960, teremos condições de refletir acerca das relações culturais 
escolares que envolveram as brincadeiras na cidade de Pirenópolis. Sob a 
inspiração de Martins (2015, p. 48), destacamos que as possibilidades de 
investigação centradas no campo da memória “[...] trarão o professor sujeito 
dotado de historicidade própria, compreendido em sua especificidade do ofício 
e como categoria profissional, levando em conta as relações de poder que 
envolvem sua trajetória”. 
 
1.3- Experimentando saberes: movendo docências  
O crescimento de trabalhos históricos de cunho narrativo tem propiciado 
um grande avanço no campo da história da educação. Tem, também, ampliado 
a abordagem dos temas concernentes às histórias das práticas educativas, que 
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ganham espaço nos congressos e grupos de pesquisa nas universidades. 
Temas culturais que antes eram menosprezados no campo acadêmico se 
apresentam como um leque de riquezas de formas significativas, contribuindo 
para a pesquisa em educação e outras áreas do conhecimento. 
A partir de 1980, as experiências docentes passaram a ser pesquisadas 
no cenário internacional, espalhando-se para outros tantos países. Abre-se, 
assim, um afluente de discussões voltando o olhar para as experiências 
educativas. O professor desloca-se para o centro com seus saberes 
profissionais, ganhando espaço dentro de seminários, congressos, entre 
outros.  
Nóvoa (1995) organizou um livro no qual a discussão metodológica 
sobre as distintas formas de abordar as vidas dos professores se tornou 
emblemática. Em tal obra, o autor categoriza as maneiras de acercar-se 
desses sujeitos, nas quais as dimensões pessoais, práticas e profissionais dos 
docentes são colocadas em relação aos objetivos da formação, da pesquisa 
sobre os docentes e nas pesquisas que associam, simultaneamente, a 
investigação e a formação. Nessa mesma obra, o autor português descreve 
que, ao entrar em contato com as distintas formas de abordagem dos 
professores, ele mesmo passou por uma fase de balanço sobre sua maneira de 
pensar e agir.  
Assim também identifico a construção do processo colaborativo com 
mudanças de ordem pessoal e intelectual na condição de pesquisador. Tardif 
(2002), por sua vez, no livro Saberes docentes e formação profissional, 
apresenta argumentos no sentido de integrar os saberes das universidades às 
práticas dos docentes escolares, entre os saberes profissionais e os saberes 
da ciência. 
 Esse autor chama a atenção sobre os saberes docentes 
compreendendo-os como um campo a partir do qual emergem grandes 
experiências individuais e coletivas. Validam uma compreensão de 
transformação dos saberes pedagógicos com as práticas dos estudos 
científicos. O sentido de ser professor é uma construção ao longo da vida, que 
não se restringe ao campo profissional. Ou seja, ser professor não se dá 
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porque está na sala de aula, mas porque se percebe professor o tempo todo. 
Dessa forma, vai se construindo o que é ser professor. 
O saber docente se dá no processo, um processo de matriz profissional. 
Nesse sentido, parece válido pressupor a formação das professoras 
colaboradoras vinculadas a esta pesquisa, mas, também, considerar que tal 
formação também ocorre ao longo das experiências da vida, dentro e fora da 
escola. Logo, esse processo é identitário. 
Tardif (2002) vai além, completando que, no passado, a função de ser 
professor era dedicada às mulheres. Ele ajuda a desconstruir essa forma de 
pensar o passado rompendo com o determinismo familiar, cultural. Elas se 
tornam professoras por essa relação com o cotidiano.  
Nessa mesma direção, ao me encontrar com Pequi, ela destaca que 
“ainda hoje depois de tantos anos ainda sou chamada de professora pelos 
meus alunos. Eles passam na porta da minha casa e me chamam de 
professora. Eles têm respeito”. O fato de elas não estarem mais na sala de aula 
não tira delas a identidade de serem professoras. Elas ainda estão construindo 
sentidos de serem professoras. Dessa forma, reforça-se uma concepção de 
identidade na qual o processo é tão válido quanto a identificação que se 
consolida nele. Assim, ninguém nasce professor, mas se constrói professor ao 
longo da vida.  
Historicamente, educar no seio familiar era apoiado pelos adultos. Tinha-
se a responsabilidade de transferir o conhecimento e os valores da família, 
assim, a criança era educada nos moldes da cultura local. Nesse caminho, a 
escola reforçava a sequência cultural e nela seus valores.  
Ao tratar da educação, quero me ater inicialmente ao entendimento do 
significado dessa palavra: “conduzir, modificar”. Ela possui seu lugar próprio de 
apropriação e transformação do ser humano. Conduz ao movimento dinâmico 
que dialoga comunicativamente com os desejos, prazeres e dores. 
A contribuição de Toschi (2016) nos move a buscar incansavelmente 
possibilidades de pensar uma educação melhor. Tal autora defende que 
“saberes, tempos e lugares são termos que abarcam dinâmicos espaços e 
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conhecimentos. Os saberes não estão prontos, os tempos são os vários e os 
lugares mudam” (TOSCHI, 2016, p.9). 
Nesse sentido, a própria noção de escola se aproxima desse movimento 
dinâmico pois se trata de um espaço que, sendo público, portanto diferente da 
esfera privada do lar, se constitui como sendo um tempo, um momento e um 
espaço de experimentação com ideal ou expectativas a serem alcançadas. No 
exercício cotidiano dessa experimentação, enfrentamos todas as 
responsabilidades advindas dos conflitos que se estabelecem ao se perceber, 
por meio dos processos pedagógicos, que o meio social é complexo, 
contraditório e completamente distinto da segurança normativa e protetora do 
lar. 
Na fala de Pequi, podemos perceber seu carinho pela profissão, “no 
início eu achei que não iria gostar de ser professora, depois gostei demais e se 
tivesse que escolher, escolheria de novo ser professora”. 
Uma busca constante pela possibilidade de construir sentido no ofício de 
uma profissão inacabada, como todas as outras profissões. Uma 
responsabilidade de conceber autonomia dentro dos ensinamentos da vida. Um 
fazer e refazer constante na intencionalidade do construir algo. Nesse sentido, 
o caminho da formação valoriza a história do professor e seu ciclo de vida e 
seus processos formativos.  
Gabiroba nos conta que “mesmo com a falta de materiais para dar aula, 
ela inventava com o que tinha em mãos para criar uma aula mais agradável 
para os alunos. As vezes pedia ajuda para alguma colega de trabalho”. 
Entendo que o professor, na sua jornada diária de trabalho, passa por diversas 
situações conflituosas, guarda, em seu reservatório pessoal, vastos recursos 
pedagógicos (conhecimento) enriquecidos por fontes das práticas vividas, 
observadas cotidianamente. Ele carrega um conjunto de habilidades e 
competências de diversas fontes que se ampliam com o caminhar da jornada: 
É preciso considerar que apesar das marcas de pessoalidade, 
todo e qualquer saber se constrói também através de um 
processo de socialização. Quer sejam experiências pré-
profissionais ou profissionais, do passado ou do presente, o 
saber docente não é somente uma construção individual, que o 
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professor elabora a par de tudo que o rodeia do universo social 
em que está inserido. Os saberes que adquire ao longo da vida 
interferem em sua ação, em suas práxis (RODRIGUES; 
RIBEIRO, 2015, p. 28950). 
 
É de extrema importância conhecer o professor, suas práticas e o que as 
norteiam. Elas estão intimamente ligadas à cultura e à história da sociedade, 
dando-lhe legitimidade e significado. Para Bosi, “(...) a memória do indivíduo 
depende do seu relacionamento com a família, com a classe social, com a 
escola, com a igreja, com a profissão; enfim, com os grupos de convívio e os 
grupos de referência peculiares a esse indivíduo” (2003, p.54).  E nessa 
intrínseca relação entre práticas docentes e histórias de vida, podemos 
constatar que esses saberes são temporais, pois incorporam constantes 
mudanças de (re) significações de diferentes maneiras. 
Os saberes não são constituídos de forma separada, individual, por mais 
que o professor esteja sozinho na sua prática docente, são fruto de interações 
durante todo seu processo de vida.  
Em meio às complexidades e especificidades desses saberes, as 
práticas educativas surgem no âmbito de refletir sobre esses fazeres, 
principalmente tentando responder sobre suas contribuições no campo da 
educação. Assim, ganham um número cada vez maior de pesquisadores, 
qualitativa e quantitativamente, que buscam metodologias que venham a 










2 – Contexto e histórias: a cidade de Pirenópolis e seus ambientes 
 
Neste capítulo, apresento ao leitor alguns dados sobre a escolha de uma 
cidade voltada ao folclore e às festas religiosas consideradas tradicionais para 
que possam entender um pouco mais sobre o contexto no qual as 
colaboradoras apresentam suas memórias. Sua construção se faz com os 
depoimentos das colaboradoras e em diálogo com outras fontes sobre a região.   
 
2.1 – Por que pesquisar professoras de Pirenópolis? 
Pirenópolis foi a cidade escolhida para definir o encontro com as 
professoras, como já anunciado, devido ao fato de ser uma cidade pequena, 
interiorana, cujo encontro com as depoentes foi possibilitado de maneira mais 
tranquila, uma vez que foram indicadas por uma moradora local, que é também 
professora, a quem procurei em busca por informações.  
Em princípio, imaginei que a cidade, por manter-se ainda bastante 
apegada ao folclore e aos festejos populares, pudesse favorecer o encontro 
com brincadeiras diferentes, mais marcadas pela cultura local. Essa premissa 
inicial não se confirmou, mas a cidade e as personagens foram mantidas, tendo 
em vista que a pesquisa já estava avançada e a companhia das professoras 
fornecia elementos suficientes para pensar o objeto da pesquisa.    
O trajeto desta pesquisa propiciou-me entrar em contato com vários 
sentidos. Visitar a cidade em busca dos depoimentos e das relações com o 
espaço local foram elementos importantes para mobilizar-me como 
pesquisador. O ar puro que desce umedecido das serras, os cheiros de terra e 
das flores, os sons dos pássaros e das folhas que os ventos atiçam, o cheiro 
da culinária de temperos fortes, à base de alho e cebola. Somam-se a isso as 
imagens das belas igrejas centenárias e dos casarões que decoram, com seus 
estilos e colorido, a antiga cidade. O banho das tantas cachoeiras de águas 
límpidas e geladas. Há que se destacar, ainda, os figurinos, o ritual, as lutas, a 
cultura das Cavalhadas que movimentam a tradição daquele local.  
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Gabiroba nos conta, com todo orgulho, sobre as festas da cidade e 
enfatiza que é uma cidade brincante, mas que admira muito a festa do Divino, 
primeiro pela religiosidade e depois por reunir tantas pessoas e brincadeiras. 
A festa do divino é a primeira festa daqui e junto a tradicional 
cavalhada. Tinha a cavalhada das crianças, cavalo de pau. Do 
mesmo jeito da festa tradicional, todos arrumadinhos. Até hoje 
tem na vila, até hoje se brinca. Para serem pastorinhas, eram 
selecionadas meninas virgens de cores morena e loira, usavam 
cordão cor vermelha para morenas e a cor azul para as loiras. 
São pastores que acompanham Jesus. Além das pastorinhas, 
outros personagens fazem parte também, o “capeta”, a 
“Cigana”.  
Têm também muitas fogueiras, Santo Antônio, São Pedro, São 
João na casa da minha mãe fazia Santo Antônio porque tinha 
um irmão que se chamava Antônio, então fazia fogueira, 
levantava maço. Fazia bolinhos fritos, e brincava.  
A Festa do Divino, que enche de fé seus seguidores, aglutina um grande 
número de fiéis e festeiros que ornamentam de oração o ritual. É uma festa que 
ocorre nas ruas, mas que também é adocicada com as Verônicas. O doce, que 
é uma referência ao trabalho colaborativo para sua produção, remete às 
lembranças da Cajuzinho, uma das depoentes, doceira de mão cheia, que nos 
conta  
(...) esse doce é uma beleza, mais é muito trabalhoso, 
precisa de muita força para bater o doce. Eu sempre 
contrato alguém para me ajudar, já não dou conta mais 
de fazer sozinha. Depois de batida, é só montar a pomba 
do Divino e deixar secar. Uma delícia. 
 
A fim de compreender um pouco mais sobre essa atmosfera festiva, 
destacamos a caracterização apresentada por Fernandes (2002, p.88.), “A rua 
quase sempre era ocupada para as comemorações ligadas às festas populares 
religiosas, por meio de rituais do preparo e dos passos a serem seguidos para 
o desfrute individual e coletivo”. Assim, as manifestações culturais religiosas, 
que aconteciam nas ruas e nos salões paroquiais, eram incorporadas ao 
calendário e à vida do povo pirenopolino.  
Há silêncio nas casas de Pirenópolis nos dias da semana. Os corredores 
dos casarões com chãos de madeiras polidas e enceradas de vermelho brilham 
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iluminados pela luz. Não posso deixar de dar ênfase aos maravilhosos doces 
da dona Cajuzinho, que sempre eram servidos no início de nossa conversa. 
Eram doces preparados pelas mãos da professora aposentada, que nos 
contava sua história.  
 Percebi que as casas das professoras mantinham um alto padrão de 
organização. Caracterizavam-se por paredes bem cuidadas e excelente 
conservação dos móveis rústicos, aspectos que ajudavam a contar e compor 
as histórias de suas experiências docentes e da cidade. Os quintais, com 
grande espaço, sempre recheados de belas plantas e roseiras, eram bem 
cuidados pelas proprietárias, herança de famílias que costumavam enfeitar, 
com rosas, seus quintais, mesas para festas e altares nos dias de missas. 
Foram nessas casas que realizei as entrevistas e nas quais também construí 
relações de confiança e amabilidade com as colaboradoras.  
Aos poucos, suas maneiras e suas expressões passaram a me remeter 
cada vez mais ao interior do estado de Goiás, que também era referenciado 
nas memórias das colaboradoras por suas histórias de família, por terem dados 
aula em várias áreas próximas à cidade, bem como pelos relatos que 
construíam sobre seus alunos, muitas vezes moradores rurais.   
Três das colaboradoras eram moradoras da cidade desde a infância. 
Assim, o brincar a que se referem acontecia nas ruas da antiga cidade, solto 
das amarras, marcado pelo tempo livre e, muitas vezes, desprendido das 
obrigações. Gabiroba conta que sempre que podia ela brincava com suas 
amiguinhas, principalmente nas férias. Ela podia brincar com mais liberdade. 
“Hoje não vejo mais as crianças brincarem na rua.”  
Brinquedo e brincadeira era a porta de acesso para aglutinar pessoas, 
criando e recriando espaços, brincadeiras que iriam parar nas escolas e, 
consequentemente, ensinavam outras tantas crianças, adolescentes e adultos. 
Era a troca, da rua para escola e da escola para a rua. 
A cidade também preserva, em seus casarões, imensos cômodos que 
servem de espaço para que o brincar aconteça. Suas ricas e exuberantes 
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cachoeiras, por sua vez, convidam para um refrescante e criativo momento de 
unir os amigos. O trajeto para se chegar às cachoeiras ocorre em contato com 
a natureza viva, sementes de árvores, frutos do cerrado, samambaias e tantos 
outros presentes que cercam aquele lugar. Ali as crianças se soltam em 
permanente algazarra.  
Hortélio (2010) enfatiza o reconhecimento sobre o quanto a natureza é 
necessária à criança, para que haja afirmação de vida e crescimento. 
Conversas na frente das casas, festejos frequentes que acontecem na cidade. 
E a relação campo e cidade. Natureza e cultura sempre é um elemento de 
atração naquele lugar. Deste modo, o folclore local remete ao passado, à 
natureza exuberante e a uma presença interiorana nas pessoas.   
Segundo Brandão (1982, p. 21) “A cultura do folclore não é apenas 
“culturalmente” ativa. Ela é politicamente ativa. É um codificador de identidade, 
de reprodução dos símbolos que consagram um modo de vida de classe”.  
A escolha vai além dessas questões apresentadas. Com gosto pelo 
brincar, que me persegue desde a infância, Pirenópolis atiçava-me porque 
mantém fortes os elementos da cultura popular da região. E, como um 
profissional das artes e da escola, as referências às tradições locais, tão 
expressivas nos trabalhos com a formação de professores e com o calendário 
festivo escolar, sempre me remeteram a pensar a potencialidade dos festejos e 
das brincadeiras para compreender melhor o sentido da cultura e da memória 
na educação goiana. 
Assim é Pirenópolis, cidade histórica que leva esse nome devido às 
Serras dos Pirineus que envolvem a cidade. Segundo o site da Prefeitura de 
Pirenópolis, a cidade está localizada no coração de Goiás, a 130 km de 
Goiânia, a capital, a 150 km de Brasília, a capital federal. Segundo IBGE, sua 
população (Censo 2015) gira em torno de 24.444 habitantes e conta com uma 
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Tombada como Patrimônio Histórico e Cultural Nacional, cercada por 
morros e belas cachoeiras, inspira beleza e delicadeza. Preserva a energia de 
uma cidade bucólica, com seus belos casarões e as igrejas do século XVIII. 
Cabe destacar as igrejas Nosso Senhor do Bonfim, Matriz Nossa Senhora do 
Rosário, Nossa Senhora do Carmo, bem como o Teatro de Pirenópolis, o Cine 
Teatro Pireneus e a Cadeia.  
É calorosa a recepção do povo pirenopolino que, simpático, nos brinda 





Figura 2- Fonte: Acervo pessoal do autor (2017) 7 
A igreja de Nosso Senhor do Bonfim, retratada na imagem apresentada, 
está localizada no final da rua da casa de Cajuzinho. Ela nos conta que “a 
gente ia pra missa e depois de rezar pedia a mãe para deixar ficar brincando 
na porta da igreja. O espaço era gostoso e muito próximo de casa. A gente 
brincava de correr, pique pega”. 
            
 Figura 3- Fonte: Acervo pessoal do autor (2017) 8 
                                                            
7Igreja de Nosso Senhor do Bonfim.  Imagem 6- Estilo colonial e no seu interior, barroco-
rococó. Sua construção é de 1750 a 1754. Igreja típica Colonial Portuguesa. Possui destaque 




A imagem apresentada anteriormente mostra espaços abundantes na 
porta da igreja matriz de Pirenópolis. Pequi, Gabiroba e Mangaba moram em 
casas localizadas nas esquinas dessa igreja. Elas nos contam que esses 
espaços na frente da igreja eram lugares onde várias brincadeiras aconteciam. 
Aproveitavam o momento após a missa para rapidamente brincar com os 
colegas. Mangaba aproveita para lembrar que “era muito comum os ensaios 
neste espaço da porta da igreja para brincarmos de pastorinhas”. Ainda hoje, 
acontecem festas da paróquia com brincadeiras realizadas no improvisado 
espaço que fica no fundo da igreja. Cajuzinho descreve que 
As pastorinhas é quase assim, Natal. Tem o nascimento 
do menino Jesus, São José, Nossa Senhora, o anjo e 
tem o capeta também. É muito bonita a pastorinhas 
sabe? Estão diminuindo, tirando a peça fora. Era muito 
bonita a pastorinha. Tem a hora que o capeta está 
atentando a contramestre. Tem a mestre e a 
contramestre. E o capeta atenta a contramestre para 
levá-la para o inferno. Aí o anjo parece e coloca a mão 
né? Muito bonito. Tem muitos anos, muitos anos. Eu 
achava lindo assistir”. 
 Cajuzinho disse que adorava brincar de pastorinha porque era muito 
bonito, além dos belos cantos, ela se divertia muito com as amigas. E enfatiza, 
dá graças a Deus por ser tão forte em Pirenópolis a religião católica. Cajuzinho 
nos conta que “as meninas escolhidas vestiam de branco representando a 
pureza, para acompanhar o imperador”. 
 Fernandes destaca que 
O contato com outros grupos de meninas e meninos 
propiciado, também, pela entrada na escola favorece o 
aprendizado e a divulgação de repertórios de brincadeiras e/ou 
jogos; entretanto, a tradição também é passada pelos adultos 
diretamente quando participam, incentivam e desenvolvem 
atividades lúdicas como as festas, a montagem de presépios, 
as próprias brincadeiras, a leitura de histórias etc. 
(FERNANDES, 2002, p.99). 
 
                                                                                                                                                                              
8  Igreja Matriz Nossa Senhora do Rosário. Estilo colonial e no seu interior barroco-rococó. Sua 
construção é de 1728. A mais tradicional Igreja Católica do Estado de Goiás. Localizada 





Figura 4-Fonte: Acervo pessoal (2017) 9 
A imagem acima apresenta o modelo das casas das professoras-
colaboradoras. Janelas largas, calçadas, rua ampla. As casas das docentes 
possuem ricos quintais com árvores, locais que não aparecem nessa imagem e 
que serviam como sede para muitas brincadeiras. Na fala de todas elas, apesar 
do controle excessivo dos pais, revela-se que as brincadeiras aconteciam 
comumente na rua da casa e nos quintais. Por serem vizinhas, Cajuzinho 
menciona “eu e Gabiroba éramos vizinhas e brincávamos muito na porta de 
nossas casas. Brincávamos de boneca na porta de casa e de casinha nas 
árvores dos nossos quintais”. É válido observar, por meio da transcrição dessa 
fala, que suas memórias remetem a brincadeiras definidas culturalmente para o 
gênero feminino. 
A cidade mantém seu conjunto arquitetônico colonial, sua antiguidade, 
entretanto, não deve ser naturalizada como referência patrimonial nessa 
pesquisa, mas sim, interpretada como representativa nas relações sociais que 
ali se estabelecem durante as brincadeiras. Como estabelecer um diálogo entre 
essas expressões culturais e os diferentes aspectos dos processos educativos, 
referenciando as brincadeiras na formação dos sujeitos? 
Nesse ambiente interiorano, as festas religiosas, os folguedos e as 
brincadeiras associadas às mitologias de ocupação do interior são fortes 
componentes do imaginário social.  Cajuzinho nos conta que “tem a cavalhada 
                                                            
9 Os casarões de Pirenópolis são montados pelo método de Taipa, técnica rudimentar de 
construção, vinda de São Paulo. Nessa técnica, o barro é montado e comprimido, sendo 
encaixado no trançado de madeira horizontal na medida de 15 cm. A casa possui um longo 




das crianças, onde eles ensinam desde pequeno a cultura daqui. Eles brincam 
de fazer a cavalhada infantil”. Trazida pelos jesuítas em 1826, a Cavalhada, 
festa tradicional de Pirenópolis, de origem portuguesa, reforça ainda mais a 
presença do catolicismo ali. A luta teatral termina com a vitória dos cristãos, 
episódio marcado pela representação da conversão dos mouros ao 
cristianismo. Ao seu término destaca-se, portanto, que os mouros acabam se 
convertendo ao cristianismo.  
 
Figura 05 – Fonte: Acervo pessoal (2017) 10 
 
Figura 06- Fonte: Acervo pessoal (2017) 
Na imagem acima, vemos um Mascarado na festa da Cavalhada. Pequi 
nos conta “meus alunos gostavam de desenhar máscaras quando se 
aproximava a festa. A gente aproveitava para brincar de teatro com eles 
imitando os mascarados”. Os mascarados possuem um papel de extrema 
beleza e importância durante a festa. Suas roupas coloridas são feitas com 
panos de cetim que cobrem todo o corpo a fim de que eles não sejam 
                                                            
10 Cavalhada de Pirenópolis 
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identificados. Movimentam a festa fazendo graças, pedindo comida, bebidas e 
dinheiro. 
Os mascarados podem estar a pé ou a cavalo, sozinhos ou em 
grupos, mas todos devem estar camuflados a ponto de 
disfarçar a própria voz para não serem identificados. As 
fantasias desses personagens são bastante livres; cada um se 
veste como quer e como pode. Porém, o que é comum a todos 
é o uso das máscaras, as quais são de vários tipos. A máscara 
“tradicional” é a de papel machê, em formato de cara de boi ou 
de onça, mas muitos preferem usar as de pano ou de borracha 
(SILVA, 2000, p.91). 
A pesquisadora destaca que a função brincante dos mascarados na 
festa anima e alegra as pessoas, visto que é a representação do povo. 
Acredita-se que os mascarados surgiram como protesto do povo mais simples, 
que não podia ser cavalheiro durante a cavalhada. Suas máscaras são 
confeccionadas lembrando caras de animais como cavalos, onças e outros 
tipos, como demônios, capetinhas. Pequi fala que “tinha muita baderna nesta 
festa, quase não ia”. É muito comum, durante a festa, acontecerem críticas e 
reinvindicações políticas, o que é propiciado pelo anonimato dos mascarados. 
Desse modo, a festa representa a expressão cultural de um povo e as 
professoras começam a apresentar suas lembranças de brincadeiras, 
associando o brincar ao festejo religioso local. Já sabemos, por exemplo, que a 
escola participava, pois, os alunos produziam máscaras, conforme revela a 
imagem abaixo. A representação do brincar, nesse caso, nos ajuda a 
compreendermos, através da memória das narrativas dessas professoras, a 




Figura 07 – Exercício pedagógico do caderno de Pequi – desenho da máscara da cavalhada 
 
Entendida como um espaço de produção de experiências, as memórias 
das professoras nos apresentam elementos do passado e, também, elementos 
novos, reconstruídos por meio de um exercício de narrativas. Os sentidos, os 
significados das ações e dos acontecimentos dessas rememorações nos 








3 - Entre doces e risos: diálogos de histórias infantis das colaboradoras 
 
As histórias de vida possuem um potencial simbólico e cheio de 
imagens. No seio familiar, vão criando forma e vida e ainda fascinam pelo seu 
potencial. Misturadas a outras tantas vozes, elas vão aparecendo e, 
transformando-se em instrumento de dados. Assim, as várias histórias vão 
sendo gestadas no seio de grupos e dentre elas soam as das minhas 
colaboradoras. Essas vozes sinalizam para a riqueza e potencialidade das 
brincadeiras. Ainda hoje, repetidas e contadas com muita veemência e 
intensificando sua participação e audácia, elas revelam a vitalidade das 
lembranças dessas mulheres, seus desejos e, até mesmo, alguns 
arrependimentos – uma vontade de refazer certas experiências.  
 
Como o poeta Manuel de Barros afirma: 
Eu tenho um ermo enorme dentro do olho. Por motivo do ermo 
não fui um menino peralta. Agora tenho saudade do que não 
fui. Acho que o que faço agora é o que não pude fazer na 
infância. Faço outro tipo de peraltagem. Quando era criança eu 
deveria pular muro do vizinho para catar goiaba. Mas não havia 
vizinho. Em vez de peraltagem eu fazia solidão. Brincava de 
fingir que pedra era lagarto. Que lata era navio. Que sabugo 
era um serzinho mal resolvido e igual a um filhote de 
gafanhoto. Cresci brincando no chão, entre formigas. De uma 
infância livre e sem comparamentos. Eu tinha mais comunhão 
com as coisas do que comparação. Porque se a gente fala a 
partir de ser criança, a gente faz comunhão (BARROS, 2010, 
p.187). 
Com esta bela fala de Manuel de Barros, que evoca imagens de 
lembranças da sua infância com as brincadeiras, é que inicio as histórias das 
professoras colaboradoras. E nas raízes da memória, buscaremos refletir sobre 
suas vidas e seus fazeres docentes com o brincar. 
Tal percepção é possível quando se apresentam algumas questões que 
elas responderam e que nos permitiram conhecermos um pouco sobre a vida 
brincante dessas mulheres. É o conjunto de questões referentes às práticas de 
brincar, como as que seguem abaixo, que pautaram nossas entrevistas.  Parti 
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em busca das colaboradoras, disposto a saber, você brincava quando era 
criança? 
 De que você brincava quando era criança? Que temas estavam 
presentes na sua brincadeira? 
 Como você organizava a brincadeira? Tinha regras? 
 Que papéis eram adotados por você?  
 Onde você brincava? 
 Em que horário? 
  Quem brincava contigo? 
 Havia homens? 
  Qual era sua brincadeira predileta? 
 
As perguntas não foram apresentadas em ordem hierárquica, mas 
compuseram nossos diálogos. Com as professoras, estava disposto a 
conhecer um pouco das práticas de suas infâncias e também construir uma 
relação mais colaborativa, no sentido de elas reconhecerem-se como parceiras 
neste trabalho investigativo. 
No dia 25 de agosto de 2016, passei por uma cidadezinha chamada 
Teresópolis, a 25 km de Goiânia, caminho para a cidade de Pirenópolis. 
Naquele lugar, há um grande número de feirantes na beira da estrada 
vendendo doces, artesanatos, frutas, requeijão e outros itens. Resolvi levar um 
doce de goiabada cascão para cada uma delas11. Foi incrível como esse doce 
contribuiu para adoçar nossa entrevista. A surpresa do encontro foi uma alegria 
temperada. 
 A cara de felicidade não disfarçava o contentamento de conversarmos 
sobre o passado, algo que se tornou comum entre nós, principalmente porque 
o presente que eu trazia era um dos preferidos de todas elas, até mesmo para 
Cajuzinho, que era doceira de mão cheia. Cajuzinho, mulher, professora e 
doceira, ainda ganha a vida trabalhando, atualmente, fabrica e vende doces. 
                                                            
11 Doce preparado com goiaba batida, açúcar e água. Passa-se tal mistura em uma peneira 
fina depois de cozida e leva-se ao fogo, novamente, para engrossar. 
64 
 
Ao ser presenteada e provar a goiabada, comenta “... deste daqui eu não tenho 
e nem faço. Adorei...”. Naquele momento, a criança começava a aparecer e as 
perguntas foram introduzidas naturalmente, em meio aos risos e doces. 
Em nosso encontro, perguntei se elas brincaram durante a infância, a 
resposta foi unânime e, como era de se esperar, afirmativa.  Em seguida, 
perguntei do que elas brincavam e quais eram os temas das brincadeiras.  
Pequi relata que:  
[...] brincava demais da conta. Brincava de boneca. Tinha 
um homem e uma mulher. Brincava de casal. Tinha duas 
filhas. Costurava roupa pra elas. Comprei uma casinha 
de sobrado. Comprei charretinha e levava na rua as 
bonecas para passear.  
Ansiosa para falar, Gabiroba respondeu que “Brincava de roda e pular 
corda. Hoje as meninadas não brincam. Ficavam os homens na roda pra quem 
roubar. Brincava de guizado. Hoje você não vê meninos brincando”.  
Assim como as outras, Mangaba respondeu que “(...) adorava brincar de 
roda, de casinha, cozinhadinho”.  
Cajuzinho respondeu que era de brincar de boneca, recordando sua 
infância com sua vizinha, quando brincavam de casar suas bonecas. As falas 
das colaboradoras relatam coisas em comum. O gosto pelo brincar e algumas 
definições de brincadeiras são marcadas por questões de gênero, isto é, as 
“brincadeiras de meninas”. Mas há aqui um componente importante que mostra 
que havia também homens presentes nessas práticas, tanto fisicamente, como 
expressado por Gabiroba, quanto imaginariamente, conforme apontado por 
Pequi.  
Hoje, segundo Cajuzinho, “há falta de interesse das crianças pelo 
brincar, hoje as crianças não brincam mais, estão tudo na droga. Não têm 
aquele sossego que nós tínhamos mais não”. Mantendo a naturalização da 
relação entre infância e brincadeira, desconfiando do desinteresse de alguns, 
questões sociais são apontadas como relacionadas à falta dessa 
interação/vivência que o brincar oferece na atualidade. Cajuzinho acrescenta, 
“só ficam dentro de casa”. 
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Fernandes (2002) comenta que a utilização dos espaços, aos poucos, 
tais como praças e ruas “deixaram de ser espaços coletivos, de diversão e 
encontros, para se tornarem simples lugares de passagens de pessoas 
estranhas e de perigo. Era preciso afastar as crianças do perigo. Isto 
provocava uma disciplina mais rigorosa dentro de suas habitações. 
Hortélio (2010, p.3), em uma entrevista concedida à revista “Familiarte, 
brincar faz bem”, contribui com essa discussão afirmando que: “A falta de 
tempo dos adultos tem contribuído fortemente para as crianças ficarem no 
videogame. A criança vem sendo “domesticada” de acordo com os interesses 
comerciais da televisão”.  
Lembrei-me, a partir dessa ponderação de Hortélio, da minha primeira 
entrevista com Cajuzinho, diálogo que remetia ao contexto histórico particular 
da sua infância na cidade de Pirenópolis. Em tal situação, ela rememorava 
tempos de maior proximidade com os elementos da natureza. 
Sempre gostei de brincar trepada nas árvores que ficavam no 
fundo do quintal da minha casa, quando minhas amigas 
vinham, a gente preparava cozinhadinho12. O fogo para 
preparar a comida era aceso com folhas e gravetos secos. A 
gente enfeitava nossa mesinha com sementes coloridas e 
colocava também algumas rosas. Na hora de dormir, a gente 
preparava as caminhas debaixo das sombras das árvores. As 
árvores eram nossas casas. 
Ao narrar suas histórias infantis permeadas por brincadeiras, Cajuzinho 
encontra com sua infância e se delicia com o vivido. No momento em que ela 
me contava sua história, sua feição foi mudando e evocando sentidos. Como 
diz Bosi (1994, p. 60) “ela estava se ocupando consciente e atentamente do 
próprio passado, da substância mesma da sua vida”. Ela percebia que, ainda 
que frágil fisicamente, sua história continuava forte e sua relação com a 
brincadeira alcançava, na sua memória, lugares que eram revisitados quando 
eram contados. 
Para Fernandes (2002, p. 99), “O contato com a natureza oportunizou e 
contribuiu sobremaneira para o repertório de brincadeiras e para o imaginário 
                                                            
12 Brincadeira de preparar comida.  
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infantil por meio das relações e dos contatos íntimos com árvores, plantas, 
água, cheiros etc”.  
 “Da mesma forma que os adultos, as crianças constroem seus abrigos 
com os recursos disponíveis e segundo certas lógicas: privacidade e 
comunicação, eu e o outro.” (CARVALHO; PEDROSA, 2003, p. 35).  Nota-se, 
que durante o brincar os elementos trazidos para a casa são realçados para 
que se aproxime da ideia de uma casa funcional. Existe uma preparação do 
ambiente, da mobília como, por exemplo, a cama para se deitar, a decoração 
da mesa. A árvore simboliza a casa firme. São expressões de isolamento, 
aconchego e apego pelo espaço. A criança constrói um mundo territorial de 
ocupação. “(...) a casa pode ser pensada como expressão mais concreta do 
território, ou seja, da delimitação social do espaço” (CARVALHO; PEDROSA, 
2003, p. 39). 
O lugar do brinquedo, nesta história, está ligado ao contexto cultural. A 
cidade de Pirenópolis preserva uma natureza exuberante que propicia aos 
moradores da cidade esse contato íntimo. As lembranças contadas pelas 
colaboradoras nos oferecem elementos do ambiente que nos ajudam a pensar 
como se brincava utilizando a natureza e que transformações ocorreram 
durante esses anos.  
Nesse sentindo, o brinquedo também conta o passado, independente da 
origem cultural. Sejam negras, indígenas, quilombolas. A história e todo 
envolvimento desses povos deixaram suas marcas de dor e trabalho e, junto a 
isso, as brincadeiras. 
Perguntei-lhes de que forma as brincadeiras eram organizadas e se 
havia regras. Pequi respondeu que “não tinha organização. As meninas 
juntavam e brincávamos de muitas coisas. As meninas iam chegando e aí 
brincava de muitas coisas”.  
Mangaba, em sua resposta, destacou “A gente ia pra casa de um de 
outro”. Gabiroba, por sua vez, completou: “Não tinha muita organização, a 
gente falava, vamos brincar? O outro respondia vamos. Pronto”.  
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Cajuzinho também contribui dizendo: “Organizávamos fazendo casinha, 
procissão, casinha de bonecas. Minha colega trazia todas as suas bonecas 
para cá para o casamento. Nós fazíamos docinhos, vasilhinhas para servir pro 
povo todo”.   
Huizinga (1987) explica que a brincadeira é uma atividade exercida 
dentro de regras determinadas e com limites. Possui regras estabelecidas 
livremente, mas que são absolutamente obrigatórias. De acordo com o autor, 
existe consciência no brincar, aspecto que cria tensão e prazer. A riqueza 
maior da brincadeira está no modo como a pessoa se envolve na atividade, 
experimentando novas formas de interação consigo mesmo e com o mundo 
externo, sem se preocupar com elementos obrigatórios das regras 
determinantes. 
Benjamim (1984, p. 75) destaca que “é o jogo e nada mais, que dá à luz 
todo hábito. Comer, dormir, vestir-se, lavar-se devem ser inculcados no 
pequeno irrequieto através de brincadeiras”. O autor concebe a brincadeira 
como uma ilusão dos comportamentos subjetivos que estão impregnados no 
hábito cotidiano. 
A provocação de Benjamim (1984) remete à ideia de que todo ritual, que 
é feito em torno do brinquedo, imposto pelos adultos, perde força a partir do 
momento que a imaginação da criança passa a transformá-lo efetivamente no 
brinquedo. 
No seu livro “Reflexões: A criança, o brinquedo e a educação”, 
Benjamim, traz a memória dos brinquedos e critica o capitalismo e as suas 
excessivas produções mercadológicas que massificam e igualam os 
brinquedos. Em sua perspectiva, tais elementos comprometem as narrativas, 
transformando-as em rápidas passagens em decorrência da novidade e do 
consumo. 
Desde pequena, a criança cria um personagem que se relaciona com o 
objeto, que vai além do simples fato de ser, pois passa a produzir sentidos e 
atribuir significado durante a brincadeira. Permite-se que as crianças utilizem, 
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de forma imaginária, desejos que não seriam permitidos para aquela idade, 
como, por exemplo, pilotar um avião, um navio, ser advogado, doceira etc. 
Quando perguntei sobre as regras nas experiências vinculadas ao 
campo das brincadeiras, todas responderam que elas não estavam presentes 
(talvez, não fossem tão perceptíveis). Não tinham preocupação com essa 
questão da regra. O tempo era livre e o brincar era desprendido. As coisas 
aconteciam naturalmente e as negociações iam ocorrendo sem imposição e 
cobrança. O tempo ditava a hora de começar e os pais, o momento de parar. 
Continuando nossa conversa, perguntei onde brincavam e em que 
horário, além de buscar compreender como eram organizadas as brincadeiras. 
Cajuzinho respondeu: “Fora do horário de escola. Estávamos todos na escola. 
À tarde estávamos desocupados. E adorávamos brincar no quintal”.  
 Mangaba, por sua vez, disse: “Geralmente era assim, íamos para o 
mato e buscávamos lenha e fazíamos o foguinho no quintal de casa. Sempre 
depois da aula, depois do almoço”.  
Com Gabiroba funcionava assim: “Brincava na rua, não tinha 
calçamento. Brincava descalço, era tudo chão. Minha Mãe gritava para ir lavar 
o pé, aí lavávamos de mau jeito mesmo, depois chamava as colegas, vamos 
brincar de roda? Vamos, de guizado. Nesse momento, perguntei-lhe o que era 
o “guizado”:  
Ela respondeu: “Era de fazer comidinha, levava carne, frutas e 
quitandas. Comia numa folha, não tinha pratos na brincadeira. Pegava lenha no 
mato e acendia fogo no quintal de casa. Pegava panelas da minha mãe 
escondida e brincava”.  
Pequi também não ficou atrás, comentou suas estripulias infantis 
revelando seu divertimento com a natureza: 
Brincávamos sempre na casa das colegas ou na porta de casa. 
Sempre depois da aula. Brincava de casinha nas galhas. 
Batíamos palmas e visitávamos a casa da outra. Atendia, 
mandava a gente entrar. Brincava de escola. Tinha uma colega 
que estudava em Campinas. Ai era a meninada brincando de 
escola no porão. Brincava de venda também com as frutas da 
época. Brincava de escola, de vendinha. Brincava de comadre, 
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cada uma visitava a casa da outra. E onde mais? Brincava na 
porta de casa e na escola. E na casa da minha prima, levava 
as bonecas. Brincava de circo, fazíamos trapézio e os 
bichinhos com frutas.  
A fim de refletir sobre a fala de Pequi, é válido considerar a contribuição 
de Leite (2002), ao problematizar relações entre expressões lúdicas e a 
reprodução de relações sociais:  
Vemos que em suas múltiplas expressões lúdicas estão 
reveladas e reproduzidas relações sociais: a opressão patrão-
empregado, o machismo predominantemente entre homem e 
mulher na roça, a relação de poder professora-aluno, assim 
como as festas, a vida mais solidária, os doces caseiros, o 
vigor da natureza... (LEITE, 2002, p.70). 
O contato com esse relato de Pequi e com a reflexão de Leite me 
remeteu a um trecho de minha dissertação, contexto em que assumo que 
brincadeiras reforçam estereótipos.  
(...) o brincar, nesta perspectiva, exercita papéis reais que 
seguem e servirão para formar um modelo de uma boa dona 
de casa: cuidar do marido, filhos e, naturalmente, da casa. O 
papel de submissão da mulher é constantemente reforçado 
quando a brincadeira e os brinquedos reproduzem estereótipos 
sexuais presentes na cultura da criança (CHARTIER, 2010, 
p.108). 
 
Já o brincar de escola estimulava as meninas para um mundo 
pedagógico e profissional da educação. O brinquedo tornava-se um 
instrumento que reforçava atributos de “doação, dedicação, amor, vigilância”, 
conforme destaca Louro (1997, p. 104) ao afirmar que “(...) as mulheres 
professoras – ou para que possam ser professoras – precisam ser 
compreendidas como mães espirituais”. A tese de Louro me pareceu uma 
excelente contribuição para refletir sobre o sentido das vivências que marcaram 
as experiências das colaboradoras. Em outras palavras, ao relatarem que 
gostavam de brincar de casinha e descreviam todos os cuidados com a 
ornamentação do ambiente, a higiene e a preparação dos alimentos, pareceu-




Apesar de já haver percebido que suas descrições sobre as brincadeiras 
eram fortemente marcadas por divisões entre homens e mulheres, perguntei-
lhes com quem brincavam e todas responderam que era com as coleguinhas, 
geralmente vizinhas da mesma rua. Ao questionar se havia homens brincando, 
três delas foram secas e rápidas ao dizer não. Diferentemente das outras, 
Gabiroba respondeu: “Nesta brincadeira tinha homem, era uma meninada. 
Engraçado, ninguém falava besteira, ninguém sabia de nada”. 
Os modelos de brincadeiras reforçam os posicionamentos sexuais 
estereotipados, embora tenhamos claro que isso não significa definições de 
gênero em relação à vida futura. O que chama a atenção é que o brinquedo e a 
brincadeira, nesses casos, moldam posicionamentos e desencadeiam uma 
divisão sexista no âmbito social.   
Para Santomé (2008, p.151), 
O jogo e os brinquedos, na medida em que simulam situações 
sociais, cooperam na transmissão e introspecção de 
informações, atitudes e valores sobre esse mesmo mundo. As 
meninas e meninos através da história vêm aprendendo a 
serem meninas e meninos respectivamente também através 
dos brinquedos e jogos que lhes estavam permitidos, aos quais 
se facilitavam o acesso. Desde tenra idade os meninos e 
meninas exercitam-se no desempenho ‘adequado’ dos papéis 
‘oficiais’ vigentes no mundo adulto e, inclusivamente, infantil e 
adolescente. 
 
Uma das hipóteses deste trabalho passou a ser justamente o fato dos 
brinquedos e brincadeiras serem exercícios que incitam as meninas e meninos 
a criarem separações de gênero e possibilitam a fragmentação dos 
movimentos, uma vez que as brincadeiras são separadas. Dessa forma, há 
uma perda no que tange às relações e, principalmente, nas destrezas 
corporais. 
Pequi conta que “era nas brincadeiras que ocorriam maior facilidade 
para arrumar as amizades, apesar de terem dificuldades em poder brincar fora 
de casa e com crianças de outro sexo”.  Os elos de amizade que foram sendo 
criados e legitimados permitia uma maior facilidade em participar de outros 
grupos de crianças e até mesmo em grupos de estudos que eram montados. 
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[...] os jogos e os divertimentos estendiam-se muito além dos momentos 
furtivos que lhes dedicamos: formavam um dos principais meios de que 
dispunha uma sociedade para estreitar seus laços coletivos, para se sentir 
unida (ARIÈS, 1981, p. 94).  
Nesse sentido, trata-se de algo que vai além do divertimento, o brincar 
permite que a criança entre em contato consigo mesma e em diálogo com o 
mundo. Nessa perspectiva, favorece que se explore as várias possibilidades 
que o ambiente pode oferecer, revitalizando potencialidades que serão de 
suma importância para seu aprendizado corporal. A criança constrói, a partir 
dos laços familiares, diálogos corporais estabelecendo vínculos com as 
tradições locais do contexto educativo em que ela está inserida. 
Santomé (2008, p.151) afirma que, “(...) podemos aprender com os jogos 
e os brinquedos infantis a ver o mundo tal como eles e elas o percebem e 
detectar, assim, os seus preconceitos, conhecimentos erróneos e expectativas, 
perante o seu próprio mundo”.  
Pequi nos conta que “tinha uma gordona que ia brincar de futebol com a 
gente, ninguém escolhia ela porque não conseguia correr, aí ela ficava jogada 
nos cantos. Os melhores sempre escolhiam primeiro, sobravam os piores”. 
Analisando o discurso de Pequi, é possível constatar que, naquele 
contexto, o brincar tornou-se um instrumento de diferenciação, separação e 
hierarquização. Tais aspectos transparecem na fala de Pequi, sobretudo por 
meio da manifestação de preconceitos e estranhamentos frente à situação da 
colega.  
Pequi reforça as estripulias que ela fazia em prol de um momento a mais 
com o brincar. Nesse caso, a brincadeira era o norteador de suas peraltices, 
provocava cenas, rompia com o sério para tornar ainda mais sério seu gosto 
pelo prazer. Já Gabiroba, em seu discurso, reforça a dimensão da regra e da 
disciplina.   
A família está sempre presente no brincar de Pequi. Sua história de vida 
me convida a pensar sobre sua fala, no momento em que nos apresentamos 
(ou conhecemos), contexto em que me contou que foi retirada dos braços de 
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sua mãe aos quatro anos de idade. Dizia ela: “lembro muito bem de toda a 
cena da retirada dos braços da minha mãe até a chegada em Pirenópolis”. 
Nesse caso, a memória de Pequi é refrescada ao falar de sua infância. As 
marcas profundas de dor afloram ao lembrar-se de quando foi retirada, ainda 
criança, dos braços de sua mãe. 
Ao finalizar as entrevistas desse dia, tive a sensação de prazer por estar 
junto a essas mulheres que me ensinaram o tempo todo.   As palavras de 
Goodson (2007, p. 67) vêm em meu auxílio, quando diz, “(...) testar ideias na 
comunidade e a comunidade trabalhar as ideias, modificá-las, agir sobre elas, 
transformá-las num discurso coletivo. Isso não é uma coisa que uma pessoa 
possa fazer sozinha”.  
As histórias dessas mulheres dialogam com a fala do autor citado, 
principalmente, quando as suas histórias revelam possibilidades para 
conhecermos melhor o universo das práticas tecidas naquela época. 
3.1- Memórias discentes: reativando e refletindo sobre experiências 
pedagógicas com o brincar na escola 
A partir da convicção de que as palavras produzem sentido, 
criam realidades e, às vezes, funcionam como potentes 
mecanismos de subjetivação. Eu creio no poder das palavras, 
creio que fazemos coisas com as palavras e, também, que as 
palavras também fazem coisas conosco (LARROSA, 2014, p. 
16). 
Início esta parte do trabalho com a citação de Larrosa, atentando para o 
poder das palavras. De modo mais profundo, neste trabalho, as palavras nos 
lançam para descobertas, nos propiciam entrar em contato com nossas 
potencialidades e limitações e nos ensinam a valorizar o outro e suas histórias. 
Assim, desenvolvo um diálogo sobre as brincadeiras vividas pelas 
colaboradoras na infância escolar, refletindo sobre questões impulsionadoras 
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de suas histórias com as brincadeiras. As narrativas me ajudarão a mobilizar 
entendimentos acerca do passado infantil dessas mulheres porque  
(...) ao falar sobre os professores, descrevê-los e tipificá-los, 
tem constituído, sem sombra de dúvidas, boa parte do 
imaginário sobre a educação e, não raro, contribuído com 
produtos culturais para a idealização desse profissional e a 
produção de valores que parametrizam o desempenho 
profissional dos docentes. (MARTINS, 2015, p.43-44). 
 
Reitero a posição de Martins (2015), que percebe uma tentativa de 
controle sobre o trabalho docente na contemporaneidade, especialmente 
amparada na tipificação dos professores, com idealizações e definições de 
perfis. Do mesmo modo, concordo com a prerrogativa do trabalho com histórias 
de vida, para que possamos conhecer e estabelecer parcerias colaborativas 
com os docentes, de modo a criar outros círculos de decisão e poder no 
trabalho relacionado ao campo de atuação desses profissionais.  
Por outro lado, entendo que voltar ao passado, buscando compreender 
os traços das permanências e das mudanças na dinâmica do trabalho docente, 
permitirá compreendê-los no interior da cultura da educação, tendo por 
referência que a cultura se dirige contra o esquecimento e, nesse sentido, 
escrever sobre o passado, pela via da memória, é refletir sobre aquilo que os 
filtros deixaram vir à tona. As reelaborações, portanto, nos chegam por meio 
das lembranças e das narrativas dos acontecimentos em contextos diversos.  
Trata-se de uma constituição de lembranças que estão sempre se 
formando e se reformulando. Para o contato com as lembranças das 
professoras, preparei questões que seriam usadas nas entrevistas.  São 
perguntas no sentido de descobrir o que diriam sobre as brincadeiras, os 
brinquedos e os espaços onde elas ocorriam. São indagações relacionadas à 
infância das depoentes, mas também ao seu trabalho docente. O primeiro 
bloco referia-se à infância delas.  
  
 Quando a senhora foi aluna, lembra-se de alguma brincadeira dada 
por sua professora?  
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 Aconteceu de alguma vez você ou seus colegas levarem para escola 
brincadeiras ou brinquedos?  
 Que tipo de brincadeiras?  
 De que vocês mais gostavam de brincar e em que momento isso 
ocorria na escola?   
 Quando a professora oferecia brincadeiras durante as aulas, você 
aprendia com mais facilidade o conteúdo? 
 
Este questionário foi trazido para que a conversa acontecesse. Minha 
intenção era de não tornar as questões sequentes, assim, a cada resposta 
dada eram inseridos questionamentos que sanariam as indagações. 
Perguntei-lhes se brincavam na escola durante sua formação. Todas 
responderam que brincavam demais, mas somente no recreio, e que as 
brincadeiras aconteciam por criação delas. Brincavam de roda, de correr, de 
soldado... Segundo as colaboradoras, “na hora da aula é só para estudar 
mesmo”.  
Ainda quanto às questões já referenciadas, perguntei, a cada uma delas, 
qual seria sua brincadeira predileta, em qual momento brincavam e com quem. 
Pequi disse assim: “Gostava de tudo. Mas achava bom brincar de família 
na mangueira. Circo também eu gostava”. Ao ser indagada se brincava na 
escola, ela responde  
No recreio, brincava. A gente pedia licença para ir ao banheiro 
e ia para o quintal. Era casa né. A gente pegava goiabinha 
verde e limão para brincar durante as aulas, ordem em seu 
lugar13... Outra hora mastigando. Não prestava atenção nas 
aulas. Era brincando. Não sei como eu e minhas primas 
passavam de ano. Na escola tinha as colegas para brincar de 
soldado, futebol. Sair correndo. Escondia atrás do armário pra 
esconder. Nem imagina no meu tempo que a gente fosse jogar 
futebol. Hoje as moças todas jogam futebol. Nós jogávamos na 
escola. Repartia as meninas e jogava. Tinha um muro que 
separava a gente dos meninos. Todos subiam no muro pra ver 
a gente jogar. 
                                                            
13 Trata-se de um jogo que se chama “Ordem em seu lugar”.  O jogo é cantado e enquanto 
bate-se a bola no chão ou na parede, vai-se dizendo as frases e cumprindo as 
ordens. “Ordem em seu lugar, sem rir e sem falar. Um pé, o outro. Uma mão, a outra. Batem 
palmas, piroletas, mãos em cruz, queda feita (bom Jesus). Quem fizer a brincadeira sem deixar 




O brincar, nessa fala, aparece como característica delas e está 
dissociado do aprender.  Elas não dizem o que aprenderam brincando, mas 
mostram que aprendiam muitas coisas, como integração, liderança e trabalho 
em equipe.  
Por outro lado, quando se trata da memória da professora, a vontade de 
fazer de novo estava sempre em seus discursos. Pequi diz que, “se pudesse 
voltar a ser criança eu faria tudo novamente”. Nesse caso, já não se trata mais 
da memória da infância, que possivelmente não se perguntaria sobre a 
aprendizagem, mas da camada da memória da professora, madura e que se 
questiona sobre o hábito de brincar quando dever-se-ia estar sério.   
É importante destacar que, nessa rememoração de Pequi, aparece uma 
mistura entre casa, rua e escola. Para que o brincar acontecesse, era preciso 
burlar a situação escolar e os poucos momentos dessa burla já eram capazes 
de devanear pelos caminhos até a sala de aula. 
Mangaba também apresentou sua contribuição sobre o brincar na 
escola: 
Adorava brincar de bola e queimada na escola, sempre 
acontecia no recreio.14 Mas tinha uma professora que proibiu 
brincar antes da aula porque suava e sujava. Uns obedecia e 
outros não. Toda vida fui parada. Minha colega não. A turminha 
continuou brincando e a professora disse para entrar pra sala 
senão daria zero. E eles não obedeceram. E ela deu zero e as 
meninas começaram a chorar. Uma coisa é comportamento, 
não prejudicou o ensino. Eu entrei, e fiquei quieta, sempre fui 
mais parada e obediente. 
A aluna valoriza a quietude dela como forma de se diferenciar da colega, 
quando aquela era punida. Mas ela, quieta, levava vantagens. Isso fala da 
escola, da cultura da obediência e das regras que formatam a cultura escolar. 
Exprime valores, produz representações. Ali a seleção acontece, também, pelo 
comportamento. Além de amostrar que ela, como aluna, se adaptava mais às 
                                                            
14 Brincar de queimada: Divide-se o grupo em dois times. A pessoa que estiver com a bola 
deve arremessá-la tentando acertar (queimar) uma pessoa do outro time. Quem 




regras e que, provavelmente, isso pode ter sido importante para ela, 
posteriormente, na condição de docente.   
Centrado nas regras, nas cobranças rígidas em função daquilo 
que é permitido e proibido; tal fato se dá durante as 
repreensões, reprovações de atitudes indesejáveis, castigos 
físicos, aliado a uma forte relação de poder que perpassa os 
laços afetivos. (FERNANDES, 2002, p.93). 
Pode-se inferir, a partir das narrativas das professoras colaboradoras, 
que os profissionais da educação eram distantes e formais no trato com as 
crianças. Castigo e punição são elementos da cultura escolar que aparecem 
corriqueiramente na fala das depoentes. 
Para Gabiroba, as brincadeiras na escola aconteciam apenas no recreio. 
Ela comentou que:  
As brincadeiras prediletas eram boneca e fazer comidinha 
(guizado)15. Mas também gostavam de brincar de Ciranda na 
rua fazendo roda e cantando. E na escola? Brincava também, 
mas o brinquedo e o recreio eram pouquinhos. Batia o sino e 
tinham que voltar para classe. Então o brinquedo da escola não 
contava, era só no recreio e era pouco.  
 
Perguntei-lhe se as brincadeiras que tinham na escola eram as mesmas 
da rua? A resposta foi que “Eram as mesmas coisas”.   
Em relação à fala “na hora da aula é só para estudar mesmo”, a ideia 
que elas têm sobre o brinquedo está desvinculada do fazer pedagógico, da sua 
função importante como grande aliado ao conhecimento. O brincar, nesse 
caso, é tratado somente como um elemento de descontração ou, até mesmo, 
como perda de tempo. Denota, também, que as brincadeiras eram 
compreendidas como elemento da informalidade, pois se referiam ao brincar 
como momento de interação social entre as crianças, no horário já consagrado 
para isso pela organização escolar.  
Os recreios, segundo Meurer e Oliveira (2016), são compostos de 
sentidos difusos e se conectaram as ondas de renovação pedagógica da 
escola primária no início do século XX. Em tal contexto, vinculavam-se à forma 
                                                            
15 Nessa brincadeira, a criança reúne alimentos e objetos na casa para brincar de fazer comida. 
Geralmente, a brincadeira acontece no quintal da casa. 
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escolar e denotavam esforços para compreensão das práticas corporais. No 
entanto, no contato com as memórias das professoras, suas experiências 
referiam-se praticamente à experiência do brincar como um momento de 
distanciamento da experiência de aprender conteúdos na escola.    
Mangaba ainda reforça: “Aquele tempo brincava muito pouco. Era mais 
mesmo para estudar”.  
Essa construção discursiva está imbrincada na construção do modelo 
tradicional escolar. Modelo em que a criança teria que estudar como uma forma 
de atividade controlada e no qual o recreio se referia à educação dos sentidos 
e sensibilidades, mas sem que com os estudantes tivessem consciência do seu 
processo de aprendiz naquele contexto. Rabelo (2008, p.114), amparada em 
Merleau Ponty, ajuda-nos a compreender esse argumento: 
A configuração dos lugares que habitamos demanda certos 
modos de ajustamento corporal, reforçando e naturalizando 
padrões de ações e interação (com base em diferenças de 
classe, gênero, geração, etc); assim como as disposições e 
técnicas corporais socialmente constituídas revelam os lugares 
com contextos adaptados a essas mesmas habilidades 
corporais e as classificações ou ideias estereotipadas que elas 
corporificam. 
   As lembranças sobre as brincadeiras propiciam refletir sobre os 
espaços educativos e sobre as ramificações das práticas educativas e suas 
possíveis alterações nos processos formativos. Louro (1997) destaca a 
importância do papel da escola referindo-se ao modo como esses 
ensinamentos são passados, diferenciados por sexo e gênero, e como isso é 
internalizado nas práticas cotidianas dos alunos e das alunas, naturalizando 
condições de gênero.  
Ocorre que, quando ativadas em lembranças, algumas práticas 
destacam-se nos dizeres das depoentes, mostrando que alguns jogos 
contradiziam os estereótipos de gênero, como era, naquele tempo de sua 
infância, o jogo de futebol.  
Percebo, também, em relação às brincadeiras ocorridas na infância 
dessas mulheres, que elos de amizade foram criados e legitimados com a 
separação por gêneros. Além disso, na infância escolar das entrevistadas, as 
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brincadeiras eram tidas como menores, não se atribuindo destaque ao seu 
valor educativo.  
Perguntei-lhes se alguém fazia algum comentário preconceituoso pelo 
fato delas jogarem futebol, uma vez que essa brincadeira aparecia nas 
lembranças das entrevistadas. Pequi respondeu: “Não tinha comentário 
nenhum, hoje em dia tem futebol feminino né? Naquele tempo não tinha e nós 
jogávamos”. 
Torna-se importante pensar sobre tal depoimento, uma vez que a 
modalidade do futebol possui estereótipo masculino e abre espaços para que 
sejam gerados preconceitos que reforçam posicionamentos sexistas. 
Continuei as entrevistas, mas, em um determinado momento, perguntei 
em que condições elas podiam brincar na escola. Todas responderam que era 
“somente no horário do recreio”. 
Na fala das colaboradoras, pude perceber uma vontade de voltar a 
brincar quando perguntei se elas aprendiam melhor os conteúdos quando 
brincavam. Apesar de todas responderem que não brincavam na escola, a não 
ser no momento do recreio, mesmo assim elas responderam que sim. 
Cajuzinho, por exemplo, comentou: “aprende, descansa a cabeça, 
brinca, acha bom brincar né. Cansa daquela rotina de aula todo dia. A gente ia 
alegre para o recreio e voltava alegre para estudar”. 
Ainda sobre esse assunto, Pequi e Mangaba, também responderam que 
sim. Aprendiam com mais facilidade. Gabiroba foi além, trazendo um exemplo 
de recurso lúdico empregado no âmbito pedagógico com a finalidade de 
contribuir com o aprendizado: 
 
Aprendia, muito. Tinha uns quadradinhos assim o A, B, C agora 
você vai lá e derruba a letra A, jogava a bola e derrubava 
aprendia o A,B,C brincando. Depois soletrar derruba LA, 
derrubava e assim ia. Aprendia formar as sílabas. Brincando, 
ela dava esta brincadeira. Sentávamos no chão e 
derrubávamos com a bola as letras. As vogais aprendiam 
brincando. Soletrava brincando. Achava mais fácil aprender 




Nesse exemplo, retratado como prática escolar por Gabiroba percebia-
se que havia um sentido lúdico aplicado à atividade pedagógica, porém, tal 
recurso não era percebido por ela dessa forma, embora lhe parecesse uma 
atividade mais aprazível.  
Percebe-se, por outro lado, que a atividade citada pela colaboradora vai 
de encontro à modelo escola novista, que se contrapõe ao modelo tradicional. 
No modelo escolanovista, há destaque para a “Cientificidade da escolarização 
de saberes e fazeres sociais e a exaltação do ato de observar, de intuir, na 
construção do conhecimento do aluno” (VIDAL, 2003, p. 497). Em tal modelo, 
buscava-se focar no ato do fazer, na ação da experiência e se valorizava a 
indagação e resolução de problemas. 
Gabiroba faz uma declaração importante a respeito das práticas 
pedagógicas com o brincar durante as aulas. Apesar de ter dito que a 
professora não dava brincadeira durante as aulas, lembrou-se do dia que a 
docente, com ajuda de uma bola, tornou a aula mais atrativa e com resultados 
satisfatórios.  
Para Capisani (2001, p. 212), o “jogo é, antes de tudo, transformação e 
risco, ambos ligados intrinsecamente pelo sentido de causa e efeito”. A autora 
me leva a pensar sobre a vontade do fazer motivado pelo jogo e, nesse 
sentido, aprender brincando movimenta a vontade do permitir-se criar suas 
próprias destrezas e romper com seus limites. 
Cajuzinho, porém, nos conta que só no horário do recreio é que se podia 
brincar, “na aula não. A hora da aula batia o sino e todo mundo tinha que entrar 
em silêncio. As professoras bradavam, eram todas bravas. Ai a gente sentava 
e ia cuidar do dever da escola”. 
Tendo por base essa ênfase colocada na disciplina e na braveza de 
suas professoras, percebe-se que mesmo que possam aparecer alguns 
elementos lúdicos ou mais informais na experiência escolar, era a rigidez e a 
disciplina que mais se destacavam em relação às memórias das depoentes.  
Pequi conta: 
Quando comecei a estudar aqui não tinha escola pública não, 
grupo não. Era escola particular, na casa que era de parentes 
dela. Tinham uns bancos onde os melhores sentavam na frente 
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para poder escrever, quem não sabia, sentava atrás e ia 
aprender a ler. 
Pra saber se a gente estava decorando o alfabeto, ela pegava 
o papel com uma rodinha no meio para saber se eles 
aprenderam se haviam decorado. Tinha uma menina lá que 
não sabia, não aprendia. 
 
Pequi comenta que seus estudos começaram em uma escola particular 
na cidade de Pirenópolis. As aulas aconteciam na casa da professora e os 
melhores alunos tinham como prêmio sentar-se mais à frente no banco, que 
era como estar mais perto da professora. As condições escolares pareciam 
precárias, mas o que ela destaca é que havia certo critério de discriminação 
que lhe pareceu mais marcante do que a própria escola, isto é, o fato de se 
premiar os que aprendiam e deixar mais para trás os que não aprendiam com a 
mesma facilidade.  
Ainda em suas lembranças, vem à tona o fato de que, no ano de 1936, a 
cidade ganhou um grupo escolar.  Nessa mesma época, Pequi muda-se para a 
escola: 
 
Depois que eu estava adiantada, ai que fundou o grupo escolar 
do Estado, em 1936, ai tinha mais professoras, recreio era 
direito. Essa outra não tinha recreio não, era salinha da porta 
para a rua, chegava entrava, acabava a aula ia embora. 
Considerando as contribuições de Alves (2007), destacamos que os grupos 
escolares surgem na década de 1920 no Brasil com o objetivo de instrução popular, 
sendo visto como condição imprescindível para a emancipação do país. Junto aos 
grupos escolares nascia um modelo educacional em que era impresso uma nova 
cultura de ensino, regido por uma nova ordem administrativa, contexto em que o 
professor atuaria a partir de um programa pré-estabelecido e, regido por novas 
reformas. Segundo Alves, o estado de Goiás seguia o modelo paulista e as regiões 
mais afastadas como, por exemplo, a cidade de Pirenópolis vivia em condições 
financeiras precárias. 
Entusiasmada, Pequi ressaltou que “A escola do estado tinha recreio, a 
gente levava o lanche para comer na hora do recreio. Sai do particular e fui 
para o grupo”. 
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Segundo Meurer e Oliveira (2016, p. 228), a denominação recreio 
permite vislumbrar um panorama das sensibilidades por meio da “(...) 
diversidade de práticas, saberes, sujeitos, tempos e espaços”. Esses autores 
chamam atenção para os estudos dos espaços escolares e as definições 
curriculares que podem afetar o corpo. Ainda nesse sentido, destacam que 
O entendimento de recreios, então, está muito mais inclinado a 
uma categoria ou enunciado pedagógico, um qualificativo que 
corta uma série de práticas, rotinas e atividades escolares, os 
quais comporiam um conjunto de preocupações acerca dos 
possíveis efeitos da escolarização sobre a saúde das crianças, 
mas também sobre seu interesse, sua motivação, seu 
empenho, sua curiosidade, sua vida etc. (MEURER, OLIVEIRA, 
2016, p. 230) 
A referência de estar em uma escola muda o discurso da aluna, uma vez 
que estudar na casa não significava o mesmo que ir à escola. Essa relação 
criada entre casa e escola, falando da dificuldade que os alunos apresentavam 
durante as aulas, a ida para outra escola, representava o encontro com outras 
crianças no recreio, a troca de lanche, a socialização, a brincadeira e falar de 
coisas cotidianas. Havia ali um momento em que o desejo era incorporado pela 
liberdade de poder brincar por 15 minutos.  
Para Fernandes (2002),  
(...) a escola também aparece como de importância para 
sociedade, em local de construção de socialização, vivência da 
sociabilidade e do aprendizado. E ainda, como local educativo 
organizado formal e intencionalmente (FERNANDES, 2002, p. 
95) 
Ouvir essas mulheres e refletir sobre suas experiências com o brincar 
faz-nos repensar sobre os processos educativos cotidianos e as várias formas 
tradicionais de se relacionar na escola.  Brougere (2001, p. 9) defende que “(...) 
uma cultura lúdica ligada à lógica educativa, seja colocada em prática pelos 
pais das jovens crianças seja pelos sistemas escolares ou pré-escolares”.  
Esse fato não é novo, cabe mencionar que parte da renovação 
pedagógica da escola está associada à experiência e a ludicidade. Por outro 
lado, isso mostra, também, que existe um aproveitamento da cultura da 
brincadeira para categorizar o direito à infância na contemporaneidade, mas 
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que as depoentes não percebiam essas características, pois a infância delas 
separava muito o brincar e o fazer coisas a sério.  
Nessa mesma direção, Pequi também nos conta:  
Tinha festa de aniversário na escola. Dia das crianças, balas, 
presentes. Presépio vivo, fazia teatro de Natal com os alunos. 
Todos queriam ser anjos só para vestir a roupa de anjo. O que 
eu escolhia passava para o caderno. Sempre com tema 
voltados para o coro falado, nação brasileira, Tiradentes, dia da 
bandeira. 
A encenação e o teatro ligados aos eventos e às festas cívicas e 
religiosas do calendário escolar parecem ser a referência da brincadeira como 
ludicidade, mas, ao mesmo tempo, preservam o caráter educacional. Tal 
caráter se anuncia como recurso voltado para a celebração e para a identidade 
nacional. Desfiles com roupas militares, juramento da bandeira, filas e ensaios 
de marcha, além de muita disciplina seriam algumas dessas facetas.  
 A escola assume-se, portanto, responsável como um instrumento de 
divulgação dos comportamentos patrióticos. E Pequi, por sua vez, reforça a 
condição de gênero como elemento de distinção no uso dos espaços: Mulheres 
de um lado, homens de outro. O recreio era separado. 
O brincar, por este viés, está aliado ao controle do movimento.  Exemplo 
disso seriam as brincadeiras de “Ordem em seu lugar” ou a “Marcha soldado, 
cabeça de papel, se não marchar direito, vai preso no quartel...”, cuja dinâmica 
do corpo e da repetição pela cantiga organizam práticas de controle e 
obediência16. 
Cajuzinho, Gabiroba, Pequi e Mangaba trazem, em suas falas, a postura 
do cuidado ao cantar o Hino Nacional na entrada da sala e a fila organizada 
para que a disciplina fosse mantida. As brincadeiras aconteciam de forma 
controlada e direcionada, não para o prazer e a satisfação pessoal, 
dispensando o sentido lúdico que conota atualmente o ato de brincar. Pensada 
sobre tal víeis, a marcha, a cantoria e o teatro cívico exercitavam 
posicionamentos de um corpo que deveria aprender a servir à pátria. Eram 
                                                            
16 Marcha Soldado se brinca assim: As crianças marcham enquanto cantam a música. Marcha 
soldado cabeça de papel! Quem não marchar direito, vai preso no quartel. O quartel pegou 




atividades levadas a sério, mas as quais as professoras atribuem um sentido 
de ludicidade e diversão por não se tratar de ensino em classe, por não serem 
realizadas sentadas e em silêncio.   
Cajuzinho diz-nos sobre as brincadeiras da escola e da rua: “Era a 
mesma coisa. Aprendia na escola e brincava em casa”. 
Essa condição de permeabilidade da escola e da casa parece ser o mais 
importante elemento para que a brincadeira fosse permitida na escola. Assim, a 
escola educava as sensibilidades e os valores sobre as “boas” e “sérias” coisas 
que eram transmitidas aos estudantes.  
 Compreendo que a cultura está no interior e nos arredores da escola. 
Os frequentadores trazem suas culturas e essas são incorporadas e 
ressignificadas nas práticas próprias da escola, práticas que possuem 
características do seu regime. A escola não está isenta do cotidiano social, ela 
expressa o modo de pensar da cultura e nela se estrutura. Os saberes que 
compõem as estruturas vêm organizados e, neles, se reproduz um padrão 
cultural. 
Assim, agindo juntas ou solitariamente, as crianças reforçam a cultura do 
brincar dentro de uma perspectiva reprodutora de ações que foram passadas 
por gerações. Aprendendo, apropriam-se de conhecimentos vivenciados. 
Pequi nos conta sobre o episódio da régua como instrumento de 
disciplina e mote de ação violenta por parte da professora. Menciona, também, 
seu sofrimento por ser repreendida e pela falta de brincadeiras durante seus 
primeiros anos como aluna. Ela revitaliza momentos de quebra, trazendo à 
tona o fato de que sua prática pedagógica era enriquecida com atividades 
lúdicas. “Não, não tinha brincadeira. Ela tinha uma régua que ela batia na 
cabeça dos meninos, toda hora. Os meninos adiantados ficavam todos na 
mesma sala. Aprendiam cartilha”.  
Os castigos reavivados na fala de Pequi ampliam a noção de disciplina. 
Segundo Valdez (2004), as punições para quem não obedecesse às regras 
eram diversas, como: decorar tabuada e o Hino Nacional, ajudar na merenda, 
arrumar a sala e ficar em pé em frente aos colegas sem abrir a boca “para 
84 
 
nada”, conforme o relato de uma entrevistada. Um dos castigos considerados 
como mais vexatório era o de assistir a aula sentado com o sexo oposto, ou 
seja, menina sentar com menino ou vice-versa (VALDEZ, 2004, p.56-57). Os 
castigos de cunho moral que incitava a vergonha e desmotivava os alunos ao 
aprendizado. 
Aragão e Freitas afirmam que,  
Como prática, os castigos físicos ainda eram utilizados, mas, 
ao longo do século XX, esses coexistiram com os castigos de 
cunho moral, que visavam a incutir o sentimento de vergonha e 
humilhação nos alunos. Assim, com maior frequência, eram 
imputados pontos negativos na caderneta escolar, aplicada 
arguição na frente dos colegas, chamada a atenção de forma 
grosseira perante o grupo. (ARAGÃO; FREITAS, 2012, p.27).  
Souza (2004) destaca que as práticas de castigos foram discutidas 
durante todo o século XX. A partir de alegações relacionadas à contenção da 
agressividade, tais práticas produziam aversão nos alunos.  
Dessa forma, a cultura escolar se constitui como inúmeras práticas que 
se instalam no cotidiano das pessoas, re/produzindo pensamentos e costumes 
nos seus diversos contextos, reforçando ideologias advindas da convivência 
cotidiana. 
Segundo Goodson (2013, p.72), “A origem sociocultural é um ingrediente 
importante na dinâmica da prática profissional”. Dessa forma, a história oral 
possui um grande valor, porque navega em terrenos da cultura, desvendando 
ocultas realidades de diferentes formas nessa intrincada possibilidade do 
aprender e reaprender. 
Dessa forma, as experientes narrativas das professoras com as 
brincadeiras alinham-se a esses posicionamentos de autores e ajuda-nos a 
reafirmar posicionamentos referentes à prática pedagógica brincante. As 
histórias das colaboradoras servirão para expandir ainda mais não só o nosso 
conhecimento sobre o brincar, mas, principalmente, vão nos permitir avançar 
dentro de um campo narrativo que viabiliza transcender nosso pertencimento 
no mundo dentro de uma intrincada rede relacional. 
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4 - Memórias de práticas docentes: o que contam as professoras sobre 
seus fazeres docentes?  
 
A interpretação das práticas pedagógicas, nesta parte do trabalho, reúne 
histórias que foram sendo gestadas pelos caminhos experientes do fazer 
dentro e fora da sala de aula. O campo da educação surpreende por abrir 
grandes discussões e possiblidades de pesquisa, essa última, desdobra 
atenções porque gera expectativas no mundo das descobertas.  
Ao interpretar as narrativas das colaboradoras, fiquei atento aos 
depoimentos, aos traços da cultura regional e aos elementos educativos da 
época a que se referiam. 
As alterações dessas práticas pedagógicas, considerando o tempo e 
espaço onde se realizaram e as mudanças de sentidos que lhe são atribuídas 
remetem ao que Goodson (2007, p.21) destaca como “(...) uma transformação 
em nossos objetivos sociais e políticos e nas formas que tradicionalmente 
utilizamos para manter esses propósitos”. Nesse sentido, as histórias das 
professoras contribuem para percebermos as relações entre o presente e o 
passado no intuito de aproximar a experiência narrada e as contribuições que 
foram se consagrado como valorizadas das brincadeiras e jogos como 
educativos e com finalidade pedagógica. 
Considerando a contribuição de Goodson, os fragmentos da memória 
que foram apresentados permitirem perceber o “deslocamento de linguagem, 
deslocamento de cultura, deslocamento de perspectivas de mundo, de política, 
de tudo...” (GOODSON, 2007, p.52-53). 
Na condição de pesquisador e contando com a colaboração das 
depoentes, esse exercício possui significado de uma transcendência, uma vez 
que me move a ir e vir no tempo, constantemente, em uma busca relacional 
visando compreender “(...) a pedagogia que cada professor deve adotar na sua 
função de transportar um sentido original do mundo para uma compreensão 
genérica mais teórica” (GOODSON, 2007, p.55). 
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Nesse sentido, a inspiração para refletir sobre as narrativas vem de Bosi 
(2003), que afirma: 
Hoje, fala-se tanto em criatividade, mas, onde estão as 
brincadeiras, os jogos, os cantos e danças de outrora? O velho, 
de um lado, busca a confirmação do que se passou com seus 
coetâneos, em testemunhos escritos ou orais, investiga 
pesquisa, confronta esse tesouro de que é guardião. De outro 
lado, recupera o tempo que correu e aquelas coisas que, 
quando as perdemos, nos fazem sentir diminuir e morrer (p.83). 
 
Ainda tendo por referência a importância dos velhos, como destaca Bosi 
(2003). Busco compreender as histórias profissionais dessas mulheres e como 
foram formados seus valores e suas missões, seus sentimentos amorosos pela 
profissão e em relação aos alunos.  
Ajudando-nos a buscar um pouco mais sobre suas histórias e práticas 
docentes, algumas questões serviram de base para a construção dos dados. 
 O que significava, para elas, serem professoras e que barreiras 
tiveram que enfrentar? 
 Quais saberes eram mobilizados quando trabalhavam com as 
brincadeiras? 
 Gostava de ser professora?  
 Gostava de trabalhar brincadeiras durante suas aulas? Por quê? 
  Como eram as brincadeiras? Brincava-se, de quê? 
 Em que lugar da escola ocorriam tais brincadeiras?  
 Se fosse hoje, trabalharia com as brincadeiras?  
 Os alunos levavam brinquedos para a escola? 
 Que tipo de brinquedo?  
 O que os pais pensavam sobre tais brincadeiras? 
 
Como fora anteriormente destacado, as perguntas não ocorreriam 




O depoimento de Gabiroba revela dificuldades vividas durante sua 
jornada de trabalho como professora,  
Eu gostava de ser professora, apesar de ter sofrido muito com 
tantas transferências. Fui nomeada para Capela do Rio do 
Peixe, dei aula lá dez anos. Depois me mandaram para o 
Caxambu, dei aula lá. Depois me mandaram para o Fogaça em 
seguida, Santa Rita, depois Engenho de Santa Rita. Sabe por 
que eles fazem isso? Para não dar aposentadoria. Agora a 
senhora vai lá pra Lapa, eu fui. Agora a senhora faz merenda, 
eu fiz. Pelejei. Tudo que me pediram pra fazer, eu fiz. Tudo 
para não perder minha aposentadoria. 
Gabiroba destaca as dificuldades de fixar-se em um lugar que lhe fosse 
favorável, mostrando que todas essas transferências apresentavam uma 
tentativa de fazer o professor desistir de seguir adiante em busca de sua 
aposentadoria. Mas também mostra que ela lidou com isso, porque lhe 
interessava a segurança que o processo de aposentadoria poderia advir. 
Ela se sentia desvalorizada ao abrir mão de seu papel de professora 
para se tornar merendeira, por exemplo, segundo sua própria expressão. Ao 
contar as dificuldades, ela ainda destacava outras perdas e sacrifícios como, 
por exemplo, a relação desgastada com os espaços de trabalho e com a 
família, causada pelo excesso de mobilidade, consequência das constantes 
transferências. 
Goodson ressalta que:  
uma coisa é o poder atacar os pobres e historicamente 
despossuídos: Isso tem acontecido através da história. Outra 
coisa bem diferente é o poder atacar as classes profissionais 
com objetivo de expropriá-las de sua capacidade crítica e de 
seus valores ideias intelectuais (GOODSON, 2007, p. 95).  
Entendo que a crítica da professora Gabiroba ocorre no sentido de ter 
vivido a profissão de forma paradoxal, porque mesmo gostando e sabendo de 
sua importância, as transferências, consideradas excessivas, funcionavam 
como elementos que resultavam em submissão dela ao sistema educativo. 
Ainda segundo seu depoimento, sabemos que a professora, por várias 
vezes, foi posicionada frente às diversas situações percebidas como 
dificuldade para realizar as várias tarefas que lhe eram impostas pela 
secretaria e ameaçavam sua sobrevivência na carreira. Seria, como diz 
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Goodson (2007, p.90), “(..) uma regulação, não de um modo livre, consciente, 
mais de imposição feita de cima-para-baixo pelo Estado”. 
Perguntada se, durante as brincadeiras nas aulas, as crianças 
aprendiam, ela responde que,  
Aprendiam. No meu tempo era assim, tinha uns quadradinhos 
assim, sentávamos no chão com a bola e íamos aprender. Eu 
pedia para derrubar com a bola as letras. Eu dizia, derruba a A, 
derrubava. Aprendia o ABC, brincando. Depois assim, soletrar, 
derruba LÁ, derrubava. Agora LÉ. Assim formava as sílabas. 
Brincando aprendia a ler e soletrar. Aprendi assim e também 
ensinei dessa forma. 
Nesse caso, a professora cria estratégias para provocar no aluno 
desejos de participar. Ela faz uso da brincadeira, recursos lúdicos, que aliados 
ao conhecimento possibilitam que o aluno amplie sua compreensão em relação 
ao conteúdo trabalhado. E demonstra um apego ao que realizaram com ela, de 
maneira a garantir uma duração maior no tempo em relação à prática 
alfabetizadora. A ludicidade associada à reapresentação dessa mesma 
atividade assegura o cumprimento da função de pedagógica, que era de 
favorecer a aprendizagem.  
 Pequi me surpreendeu ao dizer que 
vou falar pra você, eu entrei foi forçada, minha tia me colocou 
num colégio para eu dar aula. Mais eu não gostava não. Ai 
entrei e comecei a dar aula. O primeiro ano gostavam muito de 
mim, vinham para cá fazer trabalho, faziam presentinhos para o 
dia das mães. Ai fiz alguns cursos em Goiânia para 
aperfeiçoar, e ai aprendi mais na área da educação, biblioteca, 
artes e relações humanas. A meninada gostava. 
Mesmo forçada a lecionar, Pequi se mostrou capaz de buscar a 
formação, tendo em vista que sua entrada no magistério havia sido uma 
imposição da ordem familiar. No entanto, uma vez inserida na atividade 
profissional, a busca por formação vem seguida da legitimação do esforço, já 
que ela assinala que os estudantes gostavam. Sua representação de 
satisfação profissional remete à Freire (1994, p. 73) que declara:” (...) nenhum 
professor passa pela vida das pessoas sem deixar marca”. 
Sua dedicação se sobressaiu frente às exigências burocráticas das 
secretarias e dos pais dos alunos. Abaixo, um certificado de 1960, guardado 
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por Pequi. Um dos vários comprovantes de sua formação. Ela me contou que 
adorava ir até Goiânia participar dos cursos de aperfeiçoamento e fez questão 
de me mostrar seus certificados. Tinha a consciência da necessidade de 
qualificar sua prática cotidiana, principalmente, porque era a forma de tornar 
suas aulas ainda mais atrativas e eficientes. 
Figura 08 – Certificado - Pequi 
Diferente de Pequi, Mangaba diz que, “gostava de toda vida. Desde 
pequena já brincava e sonhava em ser professora. Dava aula para minhas 
bonecas.” E acrescenta afirmando que “muito material a gente não tinha não. E 
as crianças obedeciam a gente mais do que hoje, as crianças hoje não 
obedecem. Não porque eles tinham medo, mas porque vinha de casa a 
educação que dizia para obedecer à professora”.  
Perguntei se gostava de trabalhar brincadeiras na sala de aula? Por que 
e em que lugar da escola brincavam? Pequi respondeu que 
Gostava muito. Gostava de trabalhar porque os meninos 
gostavam, ficavam satisfeitos, alegres. O dia de fazer 
ginásticas as meninas vinham de shortinho por baixo da saia, 
porque às vezes tinham que erguer as pernas.  Brincava no 
pátio e na sala de aula.   
Mangaba também gostava de trabalhar com as brincadeiras. 
 Eu trabalhava as brincadeiras nas aulas, passar anelzinho, os 
meninos achavam bom, porque tinha meninas. E sempre era 
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colocado o anelzinho no sexo oposto ou de acordo com seu 
interesse pela amizade.17 
 Por quê? “Uai, porque, as crianças ficavam satisfeitas.”  
 
Em seguida perguntei sobre os lugares da brincadeira 
Na sala de aula mesmo. Saia da sala de aula não. Não tinha 
nem espaço. Tinha outra brincadeira que eles gostavam, não 
era bem brincadeira, era decoreba mesmo. A gente mandava 
estudar tabuada, depois dividia o quadro do lado do outro. A 
pessoa que acertava a gente batia palma. Perguntei, e quem 
não acertava, o que acontecia? Ela respondeu, “eu falava, vai 
voltar a estudar”.  
Cajuzinho e Gabiroba responderam sorrindo e muito felizes que 
adoravam utilizar brincadeiras em suas aulas. As professoras já percebiam que 
a criança feliz aprende com mais facilidade e que a brincadeira era o que 
tornava aquele momento mais atrativo.  
As brincadeiras são destinadas também, aprendizagens 
culturais que se consideram imprescindíveis que sejam 
adquiridas pelas meninas e meninos nas instituições escolares; 
mas, como vemos, também através do jogo e dos brinquedos 
se pode estimular, realizar e reforçar tais aprendizagens. 
(SANTOMÉ, 2008, p.152), 
Ao descreverem o que consideravam brincadeira com finalidade 
pedagógica, percebemos que elas “brincavam” com as crianças, e que tinham 
o controle da brincadeira proposta. Assim, com a finalidade pedagógica 
assegurada, elas ficavam felizes.  
Por outro lado, não parece haver uma crítica as tais práticas educativas. 
Ir ao quadro, em uma competição por acertar, pode gerar algum desconforto, 
mas a depoente considera que estava cumprindo sua função docente a 
contento. E, como podemos inferir o brincar nem sempre é prazeroso, ele pode 
ser também discriminatório e vexaminoso. Santomé (2008, p. 152) alega que 
                                                            
17  Brincando de passar anel: Os participantes se posicionam em fila, lado a lado, sentados ou 
em pé, com as mãos unidas. Um deles é escolhido para passar o anel. “Com as mãos unidas e 
o anel escondido entre elas, o participante vai passando pelas mãos também fechadas dos 
colegas dizendo: Guarde este anelzinho bem guardadinho”. Passa por todos os participantes e 




“(...) meninos e meninas podem pôr a prova suas capacidades; algo que é 
claramente visível nos jogos de habilidades.”  
Perguntei, se elas estivessem hoje na sala de aula, se trabalhariam com 
as brincadeiras? Pequi disse, “Ah, continuava. As brincadeiras ajudam muito 
eles aprenderem”. Mangaba completa, “Se fosse hoje... Ah, hoje em dia tem 
muitas brincadeiras, muitos materiais, nós não tínhamos materiais”. Cajuzinho 
completa, “uai, porque é bom. Todo mundo assim alegre brincando é bom. Né? 
A gente fica mais animado. Gente com a cara ruim é não é bom. Os alunos 
gostavam muito. Eles achavam melhor que a gente. Os meninos gostavam 
demais. Eles tinham folga, na hora do recreio era brincadeira. Na classe não 
tinha brincadeira”.  
Na fala das professoras, percebo que elas ainda vivenciam o brincar e 
hoje, conseguem entender sua utilidade na importância da formação do ser. 
Gabiroba me contou que, durante suas aulas, “vivenciei a brincadeira como 
diversão para a criançada e nem sempre podia fazer isto. Existia um controle 
que vinha de cima e que nem sempre permitia brincar e nem sempre eu 
obedecia. Eles gostavam”. Refletindo sobre essa fala da colaboradora, recorro 
a Leite (2002, p. 75), “Cabe à escola não apenas tolerar, mas, mais do que 
isso, considerar as brincadeiras como espaços essenciais de aprendizagem”. 
Aprendizagem refere-se não só, mas também, aos conteúdos escolares.  
A memória das colaboradoras traz, com tranquilidade, suas histórias e, 
a partir disso, relembram as dificuldades que enfrentavam para trabalhar. Hoje 
falam da realidade em que estavam circunscritas e observam uma certa 
facilitação no que se refere às várias possibilidades de brinquedos e 
brincadeiras, recursos que foram criados com o passar dos anos.  
Perguntei-lhes se os pais gostavam das brincadeiras que eram dadas 
durante as aulas 
Pequi foi rápida em responder “Eu não sei! Os meninos gostavam. 
Cantavam muito. Eles escolhiam o canto na escola. Cantavam demais, faziam 
brincadeira na escola, ginástica. Não era só estudar e aprender não.” 
Mangaba, Cajuzinho e Gabiroba elaboraram a mesma resposta, falaram que 
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alguns pais até compreendiam, mas os outros diziam que a escola é lugar de 
estudar e não de brincar. 
Eles levavam brinquedos para escola? 
Gabiroba respondeu que “Levavam não, eles não tinham, era 
brincadeira mesmo. Eu levava bola, peteca. E eles também brincavam de jogo 
de correr. Mangaba disse que “brincava de muitas brincadeiras, pular corda, 
amarelinha18, ordem, pique esconde19. Cajuzinho acrescenta, “baliza, as 
meninas amavam essa brincadeira e os meninos ficavam envolvidos com as 
bolinhas de gude”. Ela completa, “ninguém tinha dinheiro, o jeito era improvisar 
a brincadeira. As pedrinhas para brincar de baliza20 eram, na maioria das 
vezes, trazidas das cachoeiras, pedras mais firmes e arredondadas”. Gabiroba 
lembrou que se brincava muito também de “Amarelinha e pique-pega”.21 
Assim como Pequi, as outras professoras responderam que os alunos 
não tinham brinquedos e nem condições de tê-los. A maioria dos brinquedos 
eram levados pelas professoras ou, às vezes, confeccionados pelos alunos 
durante as aulas. Brincava-se de passar anelzinho, peteca, bola de papel, 
bonecas de milho, cata-vento, entre outros que eram mais fáceis e baratos de 
ter. 
                                                            
18 Brincando de Amarelinha - “Desenhe no chão 10 quadradinhos intercalados, ponha um 
sozinho, depois na sequencia dois juntos, e aí por diante. No final, faça o “Céu”, uma bola 
redonda. Decida, entre os participantes, quem começa a brincar. Cada um deve ter sua pedra. 
Começa-se a jogar na casa de número 1, acertando, passa-se por ela sem pisar na casa 
marcada e depois, na volta, pega-se a pedra, assim, se há cumprido o número 1. Em seguida, 
o 2 e repete-se o ciclo da mesma forma. Se a pessoa não acertar a casa referente ao número 
ou pisar onde não deve, passa-se a vez para o próximo, que fará da mesma forma. Não se 
pode pisar na casa onde está a pedra, tem que pulá-la. Às vezes, com um pé, e em outros 
casos, com os dois.  
 
19 Brincando de pique esconde - “Seleciona-se o pegador. Ele deve cobrir os olhos com os 
braços e contar uma numeração combinada entre eles. Enquanto isso, os outros se escondem. 
O primeiro a ser encontrado será o próximo pegador” 
20 Brincando de baliza - Brinca-se com cinco ou doze pedaços de pedras pequenas. Com as 
pedrinhas no chão, pega-se uma delas sem tocar nas demais: escolha uma delas e jogue para 
o alto; segurar a pedrinha na volta com a mesma mão, antes que ela caia no chão; repetir o 
mesmo para cada uma das pedrinhas. Repetir até que se pegue todas a pedras do chão. 
Quem conseguir pegar todas será o campeão. 
 
21 Brincando de Pique-pega: - Seleciona-se um pegador enquanto os outros fogem. Quem for 
pego, passa a ser o pegador. As quatro professoras disseram que quando esta brincadeira era 




Perguntei que tipo de brinquedos eles construíam e Pequi respondeu  
Adoravam construir peteca. Pedia que eles recolhessem penas 
de galinha no quintal de suas casas ou do vizinho. Depois 
pedia que trouxessem palha de milho seco para colocar em 
volta do saquinho de areia que eu dava a base do brinquedo. 
Colocava as penas, amarrava com cordão forte e estava pronta 
a peteca. Era muito divertido construir brinquedos com as 
crianças, pena que fiz isso muito poucas vezes, no horário de 
aula não era muito permitido. Era mais estudar mesmo. 
Gabiroba e Cajuzinho nos contam que construíam bonecas com as 
meninas: “utilizávamos sabugos de milho, frutas até mesmo, com resto de 
pedaços de tecidos, era muito gostoso”. 
E Cajuzinho vai além, diz que, “em alguns momentos, algumas alunas 
vinham construir bonecas na minha casa, era uma festa”.  
Ao ser questionada se os meninos também construíam bonecas, 
responde que “não, era só meninas. Os meninos construíam biloquê, pipa, 
cata-vento”22 
A esse respeito, Mangaba menciona que “era muito complicado utilizar 
um pedaço de pau para fazer a cabeça do biloquê, usávamos latinhas ou 
pedaço de papelão para construirmos o brinquedo”. 
Percebemos, por meio da fala de Pequi, que a construção dos 
brinquedos, mediada pela professora, além de salvaguardar a história do 
brinquedo de sua época, despertava também o prazer e a criatividade entre os 
alunos. Além disso, contribuía para a instauração de um vínculo que ia além 
dos muros da escola. Cabe mencionar que a construção de alguns artefatos 
também estava marcada por uma questão de gênero.  
Dada a carência de recursos econômicos de uma boa parte da 
população e a pobreza dominante, a construção dos próprios 
                                                            
22 Brincando de bilboquê, brinquedo conhecido na região de Pirenópolis como Biloquê. Esse 
brinquedo é feito com pedaço de madeira com um orifício no centro, onde amarrado com um 
barbante e a um pedaço de madeira, faz-se o movimento através das mãos, para que a 
madeira se encaixe no buraco. 
Brincando de cata-vento, brinquedo que imita o dispositivo que aproveita a força do vento para 
gerar energia (eólica). Sua diversão está no ato de fazê-lo girar com ajuda do vento. 
Brincando pipa, raia ou papagaio - na região de Goiás é conhecido como raia ou pipa. 
Brinquedo que voa baseado na força do vento. O papel envolve o esqueleto da raia feito com 




brinquedos era a estratégia a que as famílias se viam forçadas 
a usar. Esta peculiaridade de usar a própria imaginação e 
criatividade para solucionar a necessidade de dispor de 
brinquedos para jogar tem sido contemplada pelas pessoas 
adultas de hoje com certa melancolia e pena por ser algo que 
já não é apreciado por nenhum menino ou menina. É curioso 
como a maior parte dos adultos recordam aqueles brinquedos 
como se fosse o melhor dos tesouros, como objetos 
maravilhosos e fantásticos (SANTOMÉ, 2008, p.153). 
A explicação do autor refere-se à carência de recursos para a aquisição 
de brinquedos industriais, como as que são trazidas nas histórias das 
colaboradoras, mas também destaca positivamente a colaboração dos 
ambientes domésticos em prover, de maneira inteligente e simples, as crianças 
com jogos e brinquedos. O autor chama atenção para o fato de serem os 
brinquedos produzidos dessa forma os que passam a representar os “tesouros” 
dos adultos, objeto de lembranças deles.  
Nesse sentido, é válido ressaltar que as brincadeiras populares, que 
ocorriam em espaços abertos e com brinquedos artesanais, povoam as 
lembranças das depoentes.  Até mesmo quando atuavam como professoras, 
elas podiam colaborar com as crianças na construção dos brinquedos e das 
brincadeiras, embora a escola não valorizasse tal atitude à época. Como 
menciona Pequi, “na escola não era permitido, o lugar era para estudar 
mesmo. Mas eu achava um tempinho para fazer com eles os brinquedos. Eles 
gostavam e eu também.”   
Em referência à história do brinquedo, Benjamim ressalta que: 
Nada é mais adequado à criança do que irmanar em suas 
construções os materiais mais heterogêneos – pedras, 
plastilina, madeira, papel. Por outro lado, ninguém é mais 
sóbrio em relação aos materiais do que as crianças: um 
simples pedacinho de madeira, uma pinha ou uma pedrinha 
reúne em sua solidez, no monolitismo de sua matéria, uma 
exuberância das mais diferentes figuras (BENJAMIN, 1984, p. 
69). 
É dessa bonita imagem apresentada pelo filósofo que tratam as 
memórias das professoras.  Embora não façam qualquer referência ao subsídio 
econômico para a disposição de materiais mais sofisticados, ou mesmo de 
apoio pedagógico para acolher os brinquedos na escola, potencializando suas 
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formas educativas, suas memórias trazem à tona processos de composição de 
brinquedos e de interação junto às crianças.   
Ainda segundo Benjamim 
(...) as crianças não constituem nenhuma comunidade isolada, 
mas sim uma parte do povo e da classe que a provém. Da 
mesma forma seus brinquedos não dão testemunho de uma 
vida autônoma e especial; são, isso sim, um mudo diálogo 
simbólico entre ela e o povo. (BENJAMIN, 1984, p. 70). 
  É nesse campo de complexas possibilidades que é desenvolvida uma 
teia relacional que mantém viva as tradições históricas geradas pelo povo. 
Assim, podemos pensar em tradição e transformação por meio de práticas 
históricas vinculadas ás brincadeiras tradicionais. Estas, ao serem contadas, 
continuam movimentando seus saberes que, por sua vez, nos dão 
testemunhos de momentos históricos e suas formas de se relacionarem no 
mundo brincante. 
Seus conhecimentos estão inseridos nas práticas cotidianas que 
também são observadas no processo de construção dos brinquedos. O elo 
entre professor e aluno se torna mais fortes e favorece um diálogo entre o 
brincar e o mundo imaginário construído entre a criança e a brincadeira. Ao 
brincar, as professoras não só ensinam as novas gerações, como também 
reforçam a tradição local e divulgam uma herança cultural que vem tentando se 
manter viva, não apenas em Pirenópolis, mas em várias regiões interioranas do 
país. 
Por meio das imagens apresentadas a seguir, compartilhamos uma 
relíquia guardada pela professora Pequi. Trata-se de cata-ventos que eram 
confeccionados junto com os alunos. Ela os guardava dentro de um saco 
plástico. Ainda bem conservados, apresentavam-se pedaços e peças para 
serem montadas com as crianças e que eram recortadas por ela durante suas 




Figura 09 - Cata-vento 
 
Figura 10 – Construção de cata-ventos 
Em formato de origami, a professora utilizava-se de papel de duas cores, 
fazia os traços e depois os recortava. Ela dizia que eles adoravam fazer a 
montagem das partes. Em seguida, utilizavam-se de um pedaço de varinha ou 
canudo de refrigerante para o apoio. Alguns incrementavam ainda mais, 
agregando símbolos de seu time de futebol. 
97 
 
As professoras destacaram, ainda, que as condições de aprendizagem 
eram precárias e que muitos estudantes eram “desatentos” devido ao cansaço 
oriundo da distância percorrida para chegar às escolas e dos trabalhos 
realizados no âmbito doméstico ou no campo. Outro fator desfavorável seriam 
os próprios métodos de ensino. Nesse sentido, atividades pedagógicas que 
envolviam esse tipo de parceria colaborativa, como era o caso da construção 
dos brinquedos, era estimulante para a aprendizagem. Mangaba ressalta que 
“o estímulo eram as brincadeiras. Tinham um melhor desempenho no 
aprendizado”. 
Gabiroba, por sua vez, ao tratar do tema desatenção, trouxe à tona uma 
questão ainda mais preocupante, pois a associou a questões de saúde mental: 
“Desatenção era porque o menino tinha problemas de cabeça, mas só de você 
olhar para o aluno ele já ficava quieto”.  
Já Mangaba, ao refletir sobre tal tema, descreveu “a desatenção poderia 
ser qualquer coisa que poderia não estar gostando do que a gente estava 
dando ou punha dever de qualquer coisa de casa. E quando tinha brincadeiras 
algumas crianças melhoravam (d) a desatenção”.  
A esse respeito, Cajuzinho traz sua resposta dando o exemplo de sua 
filha, 
Desatenção de vez em quando tinha, atentava a gente 
demais, eu ficava atordoada sabe? No último ano me 
aposentei e deixei o segundo ano para minha filha, ela 
chegou chorando e disse que ia largar, como a senhora 
aguentou? Aguentei e você vai aguentar também. Não é 
fácil, Deus te dará força, os meninos eram péssimos, 
ruins demais. Aí ela aguentou. Quando a gente gosta a 
gente vai com prazer. Os meninos grandes não 
obedecem, os pais não davam educação.  
Há que se destacar que quando as professoras iniciaram os 
depoimentos, assinalaram que hoje há perda em relação à infância e também 
perda de respeito para com os professores. Na medida em que vão 
relembrando as práticas cotidianas, tais impressões não se confirmam ou pelo 
menos não permanecem de forma tão enfática, pois aparecem juízos de valor 
sobre os alunos com dificuldades, sobre as famílias, associando a desatenção 
e a indisciplina a questões mentais ou apenas denunciando que havia bastante 
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indisciplina na escola em que atuaram. A questão importante parece ser a 
escala de importância que isso assumia nas suas narrativas e o vínculo com a 
profissão, pois as professoras manifestam solidariedade em relação ao 
trabalho dos professores de hoje.  
Em todas as falas, a desatenção está ligada à dispersão, algo que 
figurava como impeditivo para que os alunos pudessem prestar atenção.  
Suas memórias sobre desatenção recaem sobre as condições 
educativas e de aprendizagem, mas que acreditavam que poderiam ser 
sanadas quando as ações pedagógicas fossem postas em prática por meio das 
brincadeiras. Assim, elas enfatizam o quanto os alunos eram participativos e 
atentos quando estavam brincando. Tais aspectos nos permitem compreender 
que elas referenciam que o brincar, além de auxiliar na promoção e motivação 
para o fazer pedagógico, também, vem ao socorro dos docentes quando as 
condições de aprendizagem estão sendo colocadas em cheque. 
Cajuzinho me contou da vontade que ela tinha de a filha seguir a carreira 
docente. Percebia que esse era o melhor caminho profissional para a filha. 
Comentou que, nos primeiros dias como professora, a filha, por várias vezes, 
“chegava chorando em casa dizendo que não queria mais ser professora e eu 
dizia para ela que era sua forma de ganhar seu salário e que logo ela iria se 
acostumar”. 
A professora, atualmente aposentada, fala das práticas e experiências 
que foram aprendidas e ensinadas pela mãe. Perguntei a Cajuzinho que 
conselho ela havia dado a sua filha e ela respondeu: “Preparar boa aula e ser 
amorosa e firme com os alunos”. Cajuzinho entende a escola como um 
laboratório, por excelência, para o aprendizado e concebe que é na escola que 
se instala a compreensão do sentido da educação e da importância do trabalho 
docente.  
Continuando com as perguntas, resolvi questionar sobre o que as 
crianças aprendiam quando brincavam, uma vez que as professoras passaram 
a referenciar as brincadeiras como potencialidade pedagógica.  
Pequi, por exemplo, respondeu que 
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 Eles aprendiam disciplina né? Aprender tudo, a hora, fazer as 
coisas direitinhas. Obedecer ao sino. Brincava de desenhar as 
letras para aprender a educação motora das mãos, 
criatividade, união. Todo mundo falava que meus meninos 
eram cem por cento.  
E continua 
 eu ensinava brinquedos cantados na versão original e depois 
quando eu queria ensinar outras coisas, eu mudava a letra 
utilizando a mesma melodia. Eles aprendiam com mais 
facilidade, até para escrever. Principalmente quando eu queria 
que eles fizessem a letra bonitinha, redondinha ou quando 
íamos para o pátio em ordem para ninguém se machucar.  
 
Menciona, ainda, que “esses brinquedos era a forma que tinha de trazer 
alegria para as crianças, porque eles gostavam muito”. E acrescenta, “eu usava 
muito para conseguir bons resultados na escrita e memorização dos trabalhos 
e também para o controle da turma”. 
As outras professoras responderam que eles ficavam mais alegres, mais 
amigos e aprendiam mais. Perguntei se elas teriam algo a me dizer que eu não 
havia perguntado e Pequi contou que 
Eu adorava fazer apresentações, ensaiava com eles e falava 
para eles falarem alto. Dizia para os alunos, Ó, vocês estão 
falando é para os outros escutarem, se você fala baixo 
ninguém escuta. Então eles falavam no tom que dava para 
todo mundo escutar. Fiz uma apresentação Natal Vivo, só o 
menino Jesus que não foi vivo. 
Durante a infância dessas mulheres, a igreja era também o lugar de 
formação, de concepção da identidade docente. 
A cultura religiosa, nesse caso, está imbricada à cultura escolar. O 
catolicismo está fortemente incorporado nas falas das colaboradoras, uma vez 
que a formação de muitos alunos aconteceu em salas de aula improvisadas, 
durante anos, dentro das igrejas. Sacristia e casas de freiras eram espaços em 
que o conhecimento era transmitido. Nesse contexto, os ensinamentos 




A brincadeira intitulada como “Ordem em seu lugar” mostra-nos a 
presença religiosa na mudança cultural do brincar: ao invés de concluir a 
brincadeira com a frase “queda feita”, tem-se a alteração para a frase “Bom 
Jesus”. A disciplinarização era estampada e reforçada pela escola. 
Doutrinavam, inclusive, seus prazeres. Sua evolução intelectual ocorria dentro 
dos limites permitidos pelo cristianismo que a instituição escolar interpretava 
como adequado. 
Na imagem a seguir, apresenta-se o registro de uma aula em que 
aconteciam os ensaios para a festa de Natal da escola. É válido observar que 
as vestimentas definem os papéis compartilhados com a turma a partir da 
seleção empreendida pela professora. Além desses pontos, temos o fator 
institucional sobre o processo de dar aulas. O lugar onde acontecem as aulas 
condiciona, direciona, implica numa percepção do que é ser professor. Dessa 
forma, as brincadeiras trazidas pela professora Pequi reforçavam 
posicionamentos católicos instalados dentro dos seus planos de aula.  
 
 
Figura 11. Encenação teatral na escola durante aula de Pequi 
 
Butler (2012) chama de metafísica da substância do sujeito esse lugar 
em que o sujeito está e não é físico, é muito mais mental, cultural, abstrato. 
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Esse lugar da igreja, família, instituição, da moral, é abstrato porque, de certa 
forma, é o lugar ideológico. Não é possível perceber claramente uma fala, 
escrita, texto, um discurso que direcione para o ato em que seus papéis são 
definidos, haja vista que o correto para esses lugares seria a definição dos 
papeis. Isso não existe de forma tácita, por isso é metafísica. Segue um fluxo 
quase imaterial, direcionando ideologicamente sem se fazer perceber. 
Estou tratando de sujeitos históricos que carregam uma carga identitária, 
mas que também trazem o lugar cultural que não lhes permitia transgredirem 
suas normas identitárias. Butler (2012) trata de problematizar a ideia de uma da 
metafísica do sujeito, contexto em que, por mais que o mundo pense ou 
impulsione uma forma de agir, de um modo ou de outro, a relação   depende, 
principalmente do lugar e tempo de suas experiências nesse mundo, isso 
promove o que a autora afirma ser a estrutura definidora da condição de sujeito 
e seu poder de interagir nesse mundo.  
Por isso é importante perceber esses movimentos que empurraram 
essas mulheres para esses lugares de percepção do que é sala de aula, do 
que é o jogo e a brincadeira. Esse universo lúdico da cidade de Pirenópolis faz 
parte dessa metafísica. Essas tradições vão sendo incorporadas e vai se 
constituindo a identidade brincante durante seus momentos pedagógicos e 
culturais. 
Perguntei-lhes, também, em qual a série trabalharam. 
Pequi contou que 
Trabalhava no Pré e depois até o terceiro ano. Depois fiquei no 
Pré até aposentar. Eu era normalista. Eu já trouxe os meninos 
para festejarem aqui em casa, eles achavam muito bom. Eles 
também vinham me buscar na hora da aula, ficavam todos me 
esperando na porta. Acabava a aula vinham me trazer também. 
Dia das crianças fazia festa, bolo, salgadinho, as coisas, 
presente para eles, arrumava a sala, quando acabava 
meninada tudo queria me trazer. Um trazia bandeja, outro 
trazia a lata. Professor tem de fazer as crianças a gostarem 
dele, gostando, tudo que a professora fala, eles fazem. Até 
hoje eles me encontram na rua e fazem festa. 
Nas aulas de Pequi, a influência da formação continuada trouxe 
respostas significativas para sua prática. Em uma de nossas conversas, ela me 
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contou de como era importante ir até Goiânia e Anápolis, cidades vizinhas, 
aprender mais para oferecer aos alunos. Disse também “eu não media esforços 
para buscar coisas novas para trazer para Pirenópolis”. Percebi que ela ia além 
no emprego das brincadeiras. Em todas as entrevistas, observei que já 
conseguia desenvolver, nas suas aulas de alfabetização, estágios 
importantíssimos e necessários para o desenvolvimento do aluno, tais como 
esquema corporal, lateralidade e organização espacial, aspectos que eram 
utilizados dentro da brincadeira de cantar, fazer teatro, ginásticas, tendo como 
objetivo central ensinar os alunos a elaborarem palavras e frases. 
Não muito diferente de Pequi, as outras professoras também eram 
normalistas e quase todas trabalharam da pré-escola à quarta série primária. 
Seus horários de aulas eram das 7h da manhã até as 11h, com intervalo de 30 
minutos de recreio. Na maioria das vezes, a escola era multiseriada, com 
apenas uma sala e uma professora organizando simultaneamente as 
atividades para as quatro séries. 
Se atualmente concebemos o brincar como importante na formação 
intelectual, social e motora da criança, é importante atentar-se para a perda em 
relação ao tempo dedicado ao recreio e ao descanso intelectual em favor das 
atividades das aulas. Conforme ressalta Hortélio (2002), as escolas deviam 
tomar consciência disso, mas os recreios foram encurtados porque cada vez 
mais a preocupação é com o conteúdo. É a mente, a herança cartesiana. 
Perguntei a Pequi como era a educação em Pirenópolis quando ela 
trabalhava. 
Era a escola. Não tinha as coisas que tem hoje. Hoje tem 
muitas coisas novas né que antigamente não tinha. A gente 
tinha que inventar para fazer a escola funcionar bem. Faltava 
tudo, tinha que comprar material para fazer cartazes, fazer 
trabalhos e eles não davam. Perguntei a diretora se podia levar 
um armário da minha casa para guardar minhas coisas. 
Armário que ganhei de minha avó. E lá eu guardava as coisas 
tudo.  Material que eu tinha guardava e fechava. Os meninos já 
sabiam, quando começava as aulas eles pegavam o material e 
as fichas que eu tinha feito com o nome deles e colocava na 
carteira. Cada um tinha seu nome na carteira. Eles aprendiam 
o nome primeiro só de vê e conhecer. Material, eu dava 
tampinha de pasta de dente, para os meninos fazerem conta. 
Cada menino recebia tanto, depois ia trabalhar com os 
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números, eu perguntava contas de somar e diminuir e eles 
faziam utilizando as tampinhas. Uma vez eu dei aula e ensinei 
a ler sem usar cartilha, eles levavam embalagens, mostrei o 
que era embalagem. Cada dia eles chegavam com 
embalagem. Eu dizia para eles que menino tem que saber a ler 
as embalagens, e também pelas imagens também ajudavam, 
tem de açúcar, de café, de arroz. Ai tinha um cordão na sala 
com prendedor de roupa, ai cada um chegava com embalagem 
e ia lá pendurar. Ai eu dizia, me dê de arroz, eles iam e me 
mostravam, eles viam a embalagem e me mostravam. Eles 
decoravam as embalagens tudo. Na hora de ir embora tinha 
um prazo para guardar no armário. Uma vez entraram na 
minha sala viram meu armário organizado, bagunçaram, tudo, 
eu chorei muito. 
Cajuzinho, àquela mesma pergunta disparadora, respondeu assim, 
Era fraca, tinha pouca coisa. Hoje tem tudo, tem computador, 
tem tudo bom né? Era fraco mesmo. Era só mesmo uma mesa 
com umas carteirinhas. Não tinha nem a mesa para professor, 
não tinha nada. Uma pobreza, não tinha nada, nada mesmo, 
fraco demais. Hoje tem tudo. 
Analisada no contexto goiano na década de 50, apesar do discurso de 
alfabetização do governo, a escola estava relegada a segundo plano. Percebia-
se uma deficiência administrativa nos serviços públicos e cabia ao estado e 
município a responsabilidade de dar condições adequadas para seu 
funcionamento. Para Alves e Pinto (2016, p.259), “a expansão da escola 
primária em qualquer de suas modalidades foi inexpressiva se considerada a 
totalidade do estado”. Ainda segundo as autoras, somente a nova capital pôde 
experimentar experiências de renovação didático-pedagógica e material.  
À mercê de sua sorte, as escolas encontravam professores que se 
destacavam em meio à excessiva carência. Vale ressaltar os movimentos 
criativos que foram pensados por Pequi em seus ensinamentos. Tal professora 
conseguia enxergar possibilidades metodológicas com objetos recicláveis, 
assumindo uma responsabilidade com o aprendizado de seus alunos.  
Perguntei a todas as colaboradoras se as brincadeiras eram incluídas 
nos seus planos de aula. Mangaba afirmou, com segurança, que “não incluía 
brincadeiras no plano. Se outros colocavam, não sei.”. Do mesmo modo, 
Gabiroba e Cajuzinho também não incluíram. Somente Pequi fazia questão de 
inserir nos seus planos de aula as brincadeiras. 
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Forçadas e empurradas por uma cultura do alfabetizar daquela região e 
época, elas eram obrigadas a cumprirem determinadas ordens que 
controlavam seus métodos e os conteúdos de ensino.  No entanto, elas sabiam 
que  
O jogo permite manter e inclusivamente incrementar a 
motivação e interesse pelas aprendizagens dos conteúdos 
culturais mais obrigatórios. O jogo desempenha importantes 
funções sociais e, em concreto, de cooperação, assim como no 
desenvolvimento de aspectos da personalidade como a 
perseverança, concentração, reflexão, autonomia que tem 
repercussão de forma imediata nas aprendizagens mais 
formais e dirigidas (SANTOMÉ, 2008, p.164) 
Após várias conversas com as colaboradoras, percebi que houve uma 
reconstrução e compreensão das ideias referentes às atividades lúdicas para a 
formação do indivíduo. Elas deixam evidente que o poder que controlava seus 
métodos vinha de uma ordem dominante que não lhes permitia avançar por 
esse caminho. 
Continuei questionando o que representavam as brincadeiras em suas 
aulas e elas me contaram que as brincadeiras tinham uma representatividade 
maior durante as festas culturais, como dia do Índio, dos Pais, Páscoa, 
Tiradentes, Cavalhadas etc. “  
Como nos lembra Santomé (2008, p. 160) “(...) os brinquedos são um 
meio de grande poder para explorar o mundo real, portanto, não são 
ideologicamente neutros.”   
Essas expressões culturais eram reforçadas dentro de um brincar mais 
sério, cheio de normas e regras, pois vinha carregado dentro de um peso 
criado pela história do tema. Para Cárdenas (2012, p. 28), “(...) una sofisticada 
forma de inculcar hábitos, de incidir en el cuerpo, en la memoria, en las buenas 
maneras, en el buen gusto y, por tanto como una eficaz forma de desarrollar 
una subjetividad moderna que pesaba”.  
Elas falaram também que confeccionavam figurinos para as datas 
comemorativas, ações que, além de educar, tinham um sentido de 
descontração. Fugir ao modelo tradicional do cotidiano das aulas era motivo de 
festa e entendia-se também como divertido. Mangaba afirma “fazíamos as 
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roupas dos índios, painéis de papel, ensaiávamos teatrinhos, então deixava 
para os alunos fazerem para se sentirem importantes e ali brincava, cantava 
com eles, eu achava bom”. 
Santomé (2008, p.164) ressalta que “(...) se utilizam nas aulas esses 
brinquedos com certo grau de obrigatoriedade. Essas classes de brinquedos 
didáticos não há lugar para a fantasia, o mistério, o imprevisto”. Nas fantasias 
do brincar, existia um trabalho prático que estimulava as experiências lúdicas, 
mas que eram ampliadas e fortalecidas dentro de um processo ideológico, 
político, educativo, que cerceavam o local.  
Após essas ouvir as depoentes, pensei em algumas diferenças e 
semelhanças que foram detectadas nas narrativas dessas professoras sobre 
suas práticas docentes. Todas se referiram, de algum modo, às brincadeiras 
como recurso educativo. O ambiente de trabalho era praticamente igual para 
todos. Faltavam-se materiais pedagógicos e uma estrutura decente para que o 
trabalho pudesse acontecer com mais qualidade. Todas foram normalistas e 
tiveram algum tipo de formação continuada. E todas percebem as brincadeiras 
como suas aliadas no fazer pedagógico, um recurso, uma maneira de diminuir 
distâncias entre professora e alunos, uma garantia para sua própria realização 
como professoras.  
Mas havia diferenças no trabalho pedagógico. Embora as professoras 
Pequi, Cajuzinho e Gabiroba tenham se referido muito mais ao fato de terem 
sido crianças que brincavam durante suas infâncias, com certa liberdade em 
relação ao controle dos pais, seus brinquedos eram criados com objetos 
caseiros e com elementos que a natureza oferecia. De algum jeito, o brinquedo 
era criado e a brincadeira acontecia. Durante a fase docente, essas mulheres 
levaram essas brincadeiras para a sala de aula. 
Já Mangaba possuía uma postura mais rígida, séria. Estava vinculada a 
uma concepção de educação mais tradicional, algo ainda vigente naquela 
época. O brincar estava aliado somente à distração e não à formação. Em sua 
infância, seus pais a tratavam de forma mais rígida, não podia, por exemplo, 
brincar na rua. O brincar estava aliado ao controle e era compreendido como 
perda de tempo. Em sua prática docente, oferecia as brincadeiras aos alunos 
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sempre dentro da sala, como um recurso pedagógico imediato para o 
funcionamento da aula. Dizia ela “sempre dentro da sala, fora não”.  
Das quatro colaboradoras, Pequi foi a que fez desse recurso um 
importante aliado na formação das crianças, porque suas vivências com o 
brincar apontavam marcas muito significativas. Utilizava, quase sempre, as 
brincadeiras em suas aulas. O teatro, a música e a construção de brinquedos 
eram peças importantes na constituição do seu plano de aula. Este, por sua 
vez, tinha como objetivo o desenvolvimento da alfabetização e a relação social 
do aluno.  
 Os vizinhos e amigos, incluindo as outras colaboradoras, afirmaram a 
qualidade exemplar do trabalho docente de Pequi. Nessa perspectiva, 
ressaltaram que é importante vivenciar a educação diariamente, buscando 
sempre a formação e novos recursos para se tornar uma grande mestra. 
Gabiroba destaca que, em seus momentos iniciais de atuação 
profissional, as condições de localização e de organização da escola também 
influenciavam sobre a percepção da ludicidade e das brincadeiras na escola. 
Ela afirma isso considerando o fato de ter iniciado suas tarefas docentes numa 
escola rural.  
Dona Iza Mendonça, neta de Pedro Ludovico, fundador de 
Goiânia, minha primeira professora, casada com o povo 
Mendonça, então ela que deu a primeira aula. Não brincava, 
naquele tempo não deixava porque não tinha lugar, na rua não 
podia. Não tinha, não dava recreio, porque era em fazenda. Pôr 
os meninos da fazenda na frente da casa era muito perigoso. 
Cobra, machucar, então estava refém dentro da classe. Às 
vezes levava alguma coisa para comer e beber. Não deixava 
não, tinha medo de menino no mato, cobra, e menino não 
adianta, a gente fala e eles correm. Dava o recreio dentro da 
classe. Leva alguma coisa para alimentar. Tinha um que eu 
achava uma graça. Antônio, ele não era certo da cabeça, fazia 
buraco na parede. Um dia ele começou a rir e eu perguntei, o 
que foi Antônio porque que você achou bom? Ele disse o A é 
assim, o B de outro jeito, porque não é tudo igual, fica mais 
fácil para gente aprender. Sabe que é mesmo? Ele achou que 
eu ia brigar com ele, eu disse vou brigar com aluno não. A 
senhora me deixa ir embora? Eu perguntei por que, você está 
com fome?  sentindo alguma coisa? Ele respondeu, não, é 
porque seis horas tenho que tratar dos porcos senão não dá 
tempo. Então falei, pode ir, vou discutir com uma pessoa 
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dessas, não é certo. Depois foram para Goiânia ele e a mãe 
dele, ela também não regulava muito bem. 
Como vimos, Gabiroba aponta que a escola era lugar de seriedade, não 
de brincadeira. Para ela, ao dar o exemplo, o território da fazenda e as cobras, 
perigosos elementos da natureza, justificavam essa seriedade, mas não era 
apenas isso.  
Como percebemos, ao intercalar em suas memórias o exemplo de um 
menino que ela considerava “que não era certo da cabeça”, que se divertia 
fazendo buracos na parede e sorria sem motivo aparente, apenas confirma-se 
a naturalidade com que a professora entendia a seriedade da escola e como 
via que as regras deveriam ser tratadas. Ela afirma que não ia punir o menino 
porque ele não podia ser punido, mas certamente ajuizava que esse 
comportamento não era o mais adequado para o espaço educativo.   
Também sabemos que a infância, nas décadas de 1950 a 1960, passou 
por fortes transformações políticas, que interferiram no processo de ensino e 
aprendizagem da época, ditando novos conceitos e comportamentos, em 
especial devido ao fato de termos, na escolarização, um processo de 
redefinição do sujeito. No entanto, ao considerar o depoimento de Gabiroba, 
percebemos que o “brincar” ali parece restrito apenas ao tempo curto e 
aprisionado na sala de aula, isto é, não avança no âmbito da motivação, uma 
vez que está delimitado, não permitindo o processo de negociação e 
significação da construção coletiva.  
Segundo Mazza e Zamboni (2015, p. 21), “coube à antiga escola 
primária a função de formar nos alunos os princípios fundamentais de uma 
única identidade nacional, incentivar o amor à pátria e o sentimento de 
pertencimento de uma nação”. Isso corrobora uma identidade coletiva, mas 
também coloca à escola uma função delimitadora das ações sociais cabíveis e 
adequadas. Por isso, tais atividades podem ser interpretadas como 
disciplinadoras e restritivas ao brincar. 
Para que o brincar aconteça, mesmo que seja no reduzido espaço, a 
ideia de liberdade deve estar incorporada. A permissão para a criação de 
autonomia para a exploração do espaço deve acontecer. Vigotsky (1989) 
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afirma que a criança desenvolve potencialidades ao lidar com as situações 
recorrentes e com as relações que são estabelecidas durante o fluxo das 
brincadeiras. Desse modo, é possível inferir que a liberdade não era o mais 
valorizado nesse processo, mas certamente a identidade coletiva era, 
sobretudo aquela associada à ordem.  
Gabiroba, em seu depoimento, apresenta características da formação 
que lhe foi ensinada na infância: a falta de brincadeiras nas aulas e a ausência 
de espaços que também contemplassem uma atividade livre do perigo. Tais 
elementos estão bem explícitos em sua fala, assim como os obstáculos para 
não haver momentos de descontração para os alunos.  
 A possibilidade de desenvolvimento, partindo do envolvimento coletivo 
com o brincar, nessa perspectiva, deixa de fornecer, inclusive, elementos 
importantes da cultura local que seriam detectados também na atividade lúdica 
coletiva. Assim, a brincadeira deixa de contribuir com elementos importantes 
para que o aluno avance na manutenção de valores subjetivos e da destreza 
corporal. 
Percebe-se, na fala da criança, que a atividade do trabalho e as 
obrigações nessa época começavam desde cedo. Aos meninos e meninas 
eram atribuídas obrigações pesadas de trabalho. Porém, como vimos, o 
menino estava reportando-se ao saber do abecedário e como o fazia de forma 
lúdica, a professora interpretou como um desvio de aprendizagem.  
Perguntei-lhe se em algum momento os alunos levavam brinquedos ou 
brincadeiras para a escola durante as aulas e ela respondeu que “Não, dava 
aula em fazenda, fica o recreio dentro da classe”. Perguntei-lhe ainda, se 
quando começou a dar aulas na cidade, contando com uma estrutura melhor, 
se ela trabalhou com brincadeiras e a resposta, uma vez mais, foi negativa. 
Não, não tinha, o negócio era estudar, porque os pais falavam- 
meu filho não está ai para brincar, está para ler e escrever. Não 
dava brincadeira, era perder tempo. O pai não achava bom, 
não. Diziam eles, ele veio aqui foi pra estudar não foi para 
brincar não. Muda tudo né?  
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Perguntei se os pais gostavam das aulas e se ajudavam, ela respondeu 
que “Eles diziam para não dar recreio, pois estavam lá para estudar e não para 
brincar. Então dava dentro da classe”.  
Sobre essas falas, fica a indagação e indignação, sobretudo se 
pensarmos que se trata da prática escolar da época, a qual ainda se encontra 
muito forte no nosso tempo. “A cultura escolar em suas dimensões mais 
complexas, tais como a reprodução dos padrões de competição social, o 
controle sobre o corpo e o espírito, os limites de um currículo excessivamente 
disciplinado” (MARTINS; ROCHA, 2012, p. 44).  
As aulas na fazenda distanciavam ainda mais a criança de brincar. 
Primeiramente, por alegadas questões de segurança ligadas à integridade 
física do aluno. Em segundo lugar, porque a concepção de infância e de 
escola, por parte dos pais, associava as brincadeiras à perda de tempo. O 
importante era saber ler, escrever e contar. Por último, a criança assumia o 
trabalho obrigatório logo cedo, assim, se não estivesse na escola, deveria estar 
em casa tomando conta das plantações, dos animais e dos fazeres 
domésticos, o que a distanciava da aprendizagem pelas brincadeiras. 
A prática cultural realizada na sala de aula era cansativa, repetitiva e 
repressora, segundo as próprias professoras. No entanto, elas mesmas não 
pareciam discordar de tais características.  
Havia, na época, uma cobrança grande quanto ao respeito aos mais 
velhos e à obediência aos seus comandos. A escola acabava reforçando essa 
prática, alimentando a cultura local de um corpo máquina controlando suas 
destrezas, nesse sentido, colocava-se em cena “não apenas os conteúdos 
nelas inscrito ou as formas que assumem, mas também afetos, sensibilidades, 
memórias, olhares, gestos” (ARAGÃO; FREITAS, 2012, p.88).   
A educação de corpo inteiro, pensada por João Batista Freire (1989), 
propõe que corpo e mente estejam sempre juntos em prol da emancipação. 
Hortélio (2002), por sua vez, na revista “Criança, natureza e cultura infantil”, 
expressa a ideia de corpo inteiro em comunhão com a cultura do brincar. 
Assim, pensando com a autora, o acervo das experiências em plenitude e 
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liberdade do Ser-humano forma um corpo de conhecimento – um 
conhecimento com o corpo que transmigra de geração em geração, 
conservando e eliminando determinadas significações para além das fronteiras 
e das idades e chega até nós, tão simplesmente através dos brinquedos de 
criança. O brincar é ativamente introduzido pela criança, tornando-se no que de 
mais poderoso, sensível e fundamental conhece a cultura de um povo. 
Em muitos casos isso não acontecia. O corpo era do trabalho e, no 
ambiente escolar, voltava-se para o fortalecimento do espírito em obediência, 
contenção e respeito aos mais velhos. O conhecimento intelectual nas escolas 
primárias reduzia-se ao saber ler, escrever e o básico da matemática.  As 
brincadeiras e os jogos, quando ocorriam, vinham impregnados de controles 
educativos, espaços limitados e regras excessivas. Para os pais, como vimos, 
poderia ser uma perda de tempo, pois somente os demais conhecimentos 
transmitiriam valores que, uma vez incorporados, promoviam a adaptação ao 
ambiente social.   
Perguntei se atualmente ela trabalharia com as brincadeiras: “Muda né, 
tinha que ter. No meu tempo falava que tinha que estudar e não brincar”. Hoje, 
a professora tem consciência da função da brincadeira na formação e 
constituição física e moral do ser. Ela entende que a brincadeira propicia que a 
criança se integre em outros grupos sociais, ampliando suas relações. Sabe, 
inclusive, que a criança herda a formação cultural que é passada pelo ambiente 
em que ela está inserida. Na sua fala, ela lamenta não ter tido uma preparação 
pedagógica a respeito da importância de educar com o uso de brincadeiras e 
jogos. 
Mangaba refere-se ao aprendizado de antigamente sem citar a 
brincadeira: “As crianças aprendiam a ler e contar com mais facilidade. Hoje 
elas não aprendem como antes, eu fico assim sem entender. Trabalham muito 
mais, eles começam em fevereiro e nós começávamos em março”. Perguntei 
se na hora de brincar havia bagunça, ao que ela respondeu:  
Brincadeira sadia. Punham as carteiras depois organizavam a 
sala de aula. Brincar de teatro. A outra professora era mestre 
de brincar de teatro, juntávamos os meninos para brincar de 
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teatro. Era muito bom. Os meus meninos participavam, eu 
ajudava também. 
Ao refletir sobre o que acontecia após as aulas com as brincadeiras, ela 
destaca que “Tinha mais união entre os alunos, eles entrosavam mais um com 
o outro. Hoje em dia eles não combinam mais”. 
Contribuindo com essa discussão, Gabiroba nos conta a história de uma 
professora, sua colega de trabalho em Pirenópolis, 
Tinha uma professora aqui que disse, olha eu vou lá em 
Brasília pra ver se tem alguma coisa que interessa. A 
hora que ela soltou o menino para ir embora, ele deu um 
chute na perna dela. Quebrou a perna dela. Ela falou, vou 
ficar é em Pirenópolis, mesmo. Hoje o professor não quer 
dar aula. Ninguém quer dar aula. Está muito diferente. 
Em conversa tranquila, Pequi lamenta a situação que a escola está 
passando. Para ela: “A escola agora está afastada, só quer saber de 
computador, os alunos não respeitam mais professor”. E Mangaba completa: 
“eles respeitavam demais os professores e colegas. Tinham as brigas, mas 
coisa simples. Falar acabou. Hoje em dia eles não respeitam professores 
mais”. 
Chama a atenção, no depoimento dessa professora, o juízo de valor 
associado às brincadeiras com função pedagógica e moral. Além disso, mesmo 
afastada da sala de aula há muitos anos, a professora manifesta opiniões 
sobre a educação contemporânea, dizendo que não entende como os 
resultados podem ser precários e como os alunos são mais desunidos ou 
pouco integrados. De certa maneira, isso confirma princípios pedagógicos 
associados ao tempo, à eficácia educativa e à aprendizagem.  
Buscando compreender um tanto mais sobre a prática docente naquele 
contexto, perguntei a Gabiroba, como eram os planos de aula. Ela respondeu 
que 
Não tinha, eram pendurados os papéis. Depois vieram duas 
supervisoras daquela região, orientar. Mas assim, era 
normalista o curso, dávamos todas as matérias, tabuada, 
história da região. Cantar o Hino Nacional era obrigado. Época 
da ditadura cantava na entrada e saída. Dia da bandeira, 




É válido destacar que a ideia de brincar com as práticas dos exercícios 
militares era perfeitamente cabível. Como eram crianças, podiam simular e se 
divertir com a marcha e a ordem. Forquin (1993) destaca que a cultura que 
conforma a escola está em seu interior e em seus arredores. Os 
frequentadores trazem suas culturas e essas são incorporadas e 
ressignificadas nas práticas próprias da escola, práticas que possuem 
características específicas do seu regime. A escola não está isenta do 
cotidiano social, ela expressa o modo de pensar da cultura e nela se estrutura. 
Para o autor, os saberes que compõem as estruturas vêm organizados e, 
neles, se reproduz um padrão cultural.  
Perguntei a Pequi se ela gostava de trabalhar brincadeiras nas aulas, ao 
que ela respondeu que 
Gostava de trabalhar músicas: A merendinha, que boa 
merendinha, nós vamos já comer, a fome está chegando, que 
bem nos vai fazer. Que frutinha madura, (tira e mostra) que pão 
tão gostosinho. Nós vamos ver quem trouxe guardanapo 
limpinho (tirava o guardanapo e mostrava). Merenda 
gostosinha, leitinho fruta e pão, fazendo apetite e boa digestão.  
Em relação ao que acontecia com quem não trazia a merenda e o 
guardanapo, é válido ressaltar que tal indagação não foi respondida.  
Eles adoravam brincar, tinha o pátio. Soltava os alunos e 
tinham lanche também. Então, mas os meus lanchavam na 
sala primeiro, bem educadinhos. Guardanapo limpo, limpava a 
boca. Acabava, ia para o recreio. Lá eles brincavam bastante. 
Quando acabava o recreio, entravam e eles iam descansar. 
Botavam as mãozinhas dobradas e deitavam nas carteiras. 
Dormiam, iam descansar. Hora que acabava, eu batia palma, 
vamos acordar, vamos começar. A aula era animada, eu 
andava, cantava com eles. Não deixava menino parado, não. 
Eles gostavam muito de ficar de pé, menino gosta, todo mundo 
sentado, quando eu via estavam todos de pé. Eu saía com eles 
para brincar.   
Nessa fala fica evidente que a professora entendia que as crianças são 
atuantes, dinâmicas e aprendem quando brincam. E explicita-se, mais uma 
vez, que as atividades controladas, responsáveis pela inculcação de hábitos de 
higiene e cultivo à saúde, faziam parte das atividades que ela gostava de 
desenvolver com os estudantes. Para ela, cantar era a aprendizagem 
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acompanhada de ludicidade, assim como sair ao recreio e usar o pátio para 
interação também era, apenas de forma não tão mediada. Como diz Cajuzinho, 
“não precisava de muito para brincar, apenas outra criança”, o que mostra que 
o brincar era um educativo elemento da vida social. Ao questionar sobre os 
gostos e preferências das crianças, a professora destaca que “Eles gostavam 
de tudo. Gostavam muito de cantar. Eles levavam brinquedos para escola”. 
Nesse sentido, ressalta que “As meninas levavam bonecas e outras coisas”.  
Essa professora sempre trazia à tona o tema natalino a experiência em 
encenação do Natal, entre outros elementos que remetem à formação e 
influência católica.  
Canção do dia – cantemos felizes as canções do dia, hoje é 
sexta-feira dia de alegria, a todos boa tarde, neste canto diz 
que neste dia de hoje seja bem feliz. 
Querido Deus, gosto muito de você, gosto do papai, da mamãe, 
dos meus irmãos. De todos os meus amigos. Deus obrigado 
pelos brinquedos, pela escola, pelas flores, pelos bichinhos e 
por todas as coisas boas e bonitas que você fez. Que todas as 
crianças conheçam e gostem de você.  Obrigado Deus porque 
você é muito bom.  
Para Mazza e Zamboni (2015, p. 20-21) “(...) ensinar as memórias 
envolve a cidadania, a relação passado e presente, o espírito investigativo e a 
pluralidade”. É relevante trabalhar com a memória porque ela oferece 
possibilidades de investigação, englobando educação básica historiográfica e 
cultural, na perspectiva de reconstruir as experiências humanas. Torna-se 
fundamental, uma vez que a educação está se corroendo dentro de um sistema 
que agride a identidade e rompe com os valores dos nossos alunos e 
profissionais da educação.  
 
4.1 - O caderno de Pequi: O que contam os planos de aula? 
Entrada – canção do dia 
Cantemos feliz, a canção do dia: hoje é sexta-feira dia de 
alegria, todos boa tarde este canto diz: que o dia de hoje, seja 
bem feliz. 
Trá la lá, tra lá lá... 
Tré lé lé, tré lé lé...etc 
 
Oração da criança 
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Querido Deus, gosto muito de você. Gosto do papai, da 
mamãe, dos meus irmãos e de todos os meus amigos. Deus 
obrigado pelos brinquedos, pela escola, pelas flores, pelos 
bichinhos e por todas as coisas boas e bonitas que você fez. 
Quero que todas as crianças conheçam e gostem de você. 
Obrigado Deus porque você é muito bom. 
 
Chamada (Plano de aula Pequi) 
 
Trago, nesse momento do trabalho, a forma que Pequi utilizava para 
iniciar seus planos de aula. As discussões referentes aos temas que foram 
aparecendo serão trazidos mais à frente. Nas páginas anteriores, apresentei as 
narrativas das práticas pedagógicas das professoras apontando algumas 
particularidades que se destacaram nas histórias colhidas. Histórias que, nas 
suas intimidades, revelam práticas estabelecidas durante as aulas das 
colaboradoras e que foram nutridas durante a entrevista.  
Estar em campo me fez compreender o valor que as experiências 
provocaram, tornando possível pensar sobre as práticas que me fazem seguir 
adiante. Refleti sobre os fazeres da pesquisa e compreendi sobre os olhares 
que caminham por vários pontos. Dentre eles, destaco o caderno de Pequi, 
objeto que guarda, nas suas linhas, um conhecimento preparado e praticado 
por essa mulher durante o ano de 1969. 
Bosi (2003, p.55) vem ao meu auxílio quando afirma que “(...) a 
lembrança é uma imagem construída pelos materiais que estão, agora, à nossa 
disposição no conjunto onde representações que povoam nossa consciência 
atual”. São marcas de vida inscritas no passado, mas que no presente 
possuem outro ponto de vista. O caderno da professora Pequi surgiu em 
nossas entrevistas quando eu perguntei se ela teria algum material para me 
mostrar. No ambiente da pesquisa colaborativa, esse elemento foi tomado 
como algo que dá continuidade ao depoimento e que, portanto, deve ser 
valorizado, tornado parte do depoimento.  
Apresentarei ao leitor, de forma apenas parcial, reflexões sobre os 
planos de aulas coletados no caderno de Pequi. Farei isso selecionando cinco 
páginas do caderno, que considerei expressivas em relação ao tema da 
pesquisa, procurando compreender as contribuições dos jogos e brincadeiras 
para o fazer pedagógico dessa professora. 
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Das quatro colaboradoras, somente Pequi ainda guardava um caderno 
contendo seu plano de aula, documento datado de 1969, e seis fotos retiradas 
naquela época. As demais não fizeram referências aos resquícios materiais da 
sua época de docente. Pequi não apenas falava, mas buscava referências às 
suas memórias na materialidade guardada:  o caderno, os cata-ventos, as 
fotografias. Considero essa característica bastante expressiva para refletir 
porque suas lembranças estão mais povoadas de brincadeiras 
Bosi (2003, p.55) nos esclarece que “(...) lembrar não é reviver, mas 
refazer, reconstruir, repensar, com imagens e ideias de hoje, as experiências 
do passado. A memória não é sonho, é trabalho”. 
Partindo da contribuição da autora, compreendemos que o papel da 
memória, ancorada em objetos, possui uma riqueza significativa dentro das 
representações. Os objetos apresentados passaram a compor a pesquisa 
porque contribuem na restituição dos momentos. Além disso, no contexto das 
narrativas, funcionam como um elemento que amplia o poder da lembrança. 
 Em uma das visitas à casa de Pequi, perguntei-lhe se ainda havia 
guardado alguma lembrança material do seu tempo de docente e ela 
respondeu “olha, tenho um caderno velho, mas nem sei se ainda serve para 
alguma coisa”, e lá saiu ela para buscá-lo. Fiquei na expectativa de que traria 
os materiais. Fiz a mesma pergunta às outras professoras, mas sem sucesso. 
Nenhuma das outras três havia guardado algum material da época. 
Diferentemente das outras três professoras, Pequi foi a que mais 
trabalhou com brincadeiras durante sua docência. As outras professoras 
ofereciam, de forma esporádica, alguma atividade lúdica aos alunos. Segundo 
Gabiroba, “os pais entendiam a escola apenas como lugar de aprender a ler, 
escrever e fazer conta. Além disso, o lugar oferecia perigo, cobras e insetos. 
Grandes partes das aulas aconteciam em cômodos nas fazendas. Brincar para 
os pais era perda de tempo”.  
Pequi retorna com um pacote cheio de coisas, empoeirado, e retira de lá 
um caderno e seis fotos que foram colhidas durante algumas apresentações 
teatrais feitas com seus alunos. Foi uma emoção quando sentei ao seu lado e 
ela começou a folhear as páginas do caderno. Parecia que, naquele momento, 
todo ritual de suas aulas estava presente, como se estivesse me contando algo 
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do dia anterior. Durante suas narrativas, ela encenava o jeito que falava com os 
alunos e, mais, o jeito que ela brincava.  
Era satisfatório aquele momento para ela, contar sobre suas aulas e 
falar dos resultados obtidos a partir de seus ensinamentos. Ela acrescenta o 
leque de informações mencionando “até o ex-prefeito da cidade foi meu aluno, 
ele me cumprimentava em público, parava seu discurso e se dirigia até mim e 
dizia para todos meu nome e falava que fui sua primeira professora”. 
 Era uma felicidade estampada, primeiro por ter sido uma professora que 
se destacou na cidade pelo seu trabalho, segundo, porque eu estava ali, 
escutando e escrevendo sobre seus fazeres pedagógicos, isso era sinal de 
muita realização. 
Havia organização em seus planos de aula. Mantinha-se um padrão de 
uniformização dos conteúdos. Quase todas as aulas que verifiquei começavam 
com data, tema, canção do dia, oração, chamada. O conteúdo da aula anterior 
era sempre revisado. Feito isso, era aplicado o tema da aula dia propriamente 
dito. Havia também testes a fim de se verificar o aprendizado do aluno. Quando 
isso ocorria, era escrito logo no início do cabeçalho. 
Nesse caderno, o trabalho com alfabetização era muito forte. Para isso, 
utilizava-se dos jogos de letras, palavras, matemática, religião, ciências 
humanas e da natureza. Os métodos eram bem variados: brinquedos cantados, 
teatros com temas culturais, contar histórias, escrita, caligrafia, tabuada, entre 
outros. Visto que este documento era seu plano de aula, todas as anotações 
preparadas pela professora naquele ano ainda constam no material.  
Ao tratar das brincadeiras como provocadoras das ações cotidianas e 
pedagógicas, selecionei algumas páginas do caderno, as quais trazem 
posicionamentos que merecem maior atenção e que eram trabalhados nas 
aulas. O caderno contém aproximadamente 110 páginas, fora utilizado no ano 
de 1969, e estava com todas as folhas preenchidas. 
Observei também que, em quase todas as páginas, foram trabalhados 
temas da religião católica. Aproximadamente cinquenta páginas traziam temas 
relacionados à família, falando sobre o valor e os posicionamentos de seus 
membros. Em quase todas as páginas aparece algum tipo de atividade lúdica, 
brinquedos cantados, jogos teatrais etc. Tais recursos em empregados como 
instrumento de reforço pedagógico e cultural. Temas relacionados à pátria 
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aparecem em poucas páginas, denotando que a didática adotada pela 
professora era marcada por atividades práticas que produziam movimentos, 
vocalizações e jogos de adivinhação. 
Minha intenção é trazer ao leitor um pouco sobre o que foi trabalhado no 
caderno. Entendendo ser importante, selecionei cinco páginas do caderno para 
que venham a somar com as discussões da pesquisa. 
Quando Pequi começou a falar de cada momento de sua jornada 
pedagógica, percebi que seu olho brilhava e se emocionava ao dizer que: 
“adorava dar a musiquinha do lencinho para eles aprenderem a parte da 
higiene. Eles dobravam bonitinho o lencinho branco e depois do lanche 
dobravam e guardavam bonitinhos”.  
 
Higiene-uso do lenço 
 
Se eu tossir ou espirrar-rar-rar 
A mão no bolso- sô-sô 
Eu vou lavar-var-var 
O meu lencinho – nho-nho 
Eu vou usar – sar- sar 




Pequi contou suas artimanhas para educar as crianças. Era prazeroso 
perceber a empolgação dela em dizer que gostava de ser professora. Para 
Soares (2001, p. 212), “(...) a disciplina corporal foi elemento constitutivo da 
educação higiênica do trabalhador, a qual deveria se dar na escola, caso ele 
viesse a frequentá-la”. A educação vai além da higiene, tem também um 
caráter de disciplinar os comportamentos do bem-estar social e moral do corpo. 
A instrução do fortalecimento do corpo demanda uma higiene adequada, 
obviamente, mais saúde e trabalho das próprias mãos com mais eficiência. 
Corpo saudável é corpo que produz. 
 
Pequi destaca que  
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Eles voltavam do recreio cansados de tanto brincar de correr, 
chegavam suados na sala. Eu falava para eles deitarem nas 
carteiras para dormir. Dormiam um bom tempo. Ao acordar, 
cantávamos uma musiquinha para despertar e logo 
começávamos a estudar. Eles aprendiam muito depois do 
sono.  
 
A professora demonstra que usava diversos recursos de cuidados com 
as crianças, como prescreve fortemente a pedagogia infantil. Ela já conseguia 
perceber que, ao estarem descansados, o rendimento das crianças no 
aprendizado era mais significativo. Mais que isso, tratava-se do momento de 
aprofundar suas investigações sobre eles, tais como alteração do 




 Imagem 12– Exercícios pedagógicos - Pequi 
 




        Figura 14 – Exercícios pedagógicos - Pequi 
 
Nas imagens acima, o brinquedo cantado aparece como recurso 
pedagógico. Perguntei à professora porque ela utilizava os brinquedos 
cantados durante as aulas. Ela me disse que 
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Alguns tinham dificuldade em aprender, quando eu usava 
as brincadeiras com as músicas, facilitava mais. Eu 
brincava imitando o movimento das letras, a gente 
cantava e fazia igualzinho. Eles ficavam mais animados. 
O brincar expressa a forma particular do aluno se movimentar. Está 
associado ao ambiente em que a criança se encontra e às condições que são 
dadas. Referindo-se à narrativa citada, a professora utiliza a brincadeira como 
estratégia que possibilita, por meio da habilidade e do objeto, que o aluno 
aprenda.  
O brinquedo gera uma potência que rompe com as restrições da 
expressão, favorece que se aflorem questões pertinentes para a melhor 
formação do ser.  Kishimoto (1993) afirma que as brincadeiras são 
norteamentos marcados pela repetição dentro de uma dinâmica do dia-a-dia, 
favorecendo a apropriação, dentro de um espaço coletivo, da consciência 
corporal da criança. 
Sendo uma importante experimentação da criança nos seus primeiros 
anos de vida, o brincar, além de vivenciar prazer e desprazer, possibilita que 
ela se desenvolva física, afetiva e cognitivamente. Tem valor, muito conhecido 
hoje por profissionais da educação, facilita o aprendizado e favorece a 
socialização, dando à criança a capacidade de decidir de acordo com seus 
próprios desejos (autonomia). Segundo Kishimoto (1993, p.16), o “brincar tem 
um fim em si mesmo e preenche a dinâmica da vida social, permitindo 
alterações e criações de novos jogos”. 
Pequi me disse que 
[a]o cantar, os alunos exercitavam a atividade motora e 
treinava suas habilidades escritas no desenho da letra. 
Cantando se aprendia a escrever e, ainda, desenvolvia uma 
coordenação motora no fazer e cantar ao mesmo tempo. 
É válido observar que ela utiliza músicas conhecidas, alterando as letras. 
Assim, ressignifica suas ações dentro de uma metodologia que ajuda a dar 
sustentação ao aprendizado. Músicas infantis famosas, como “Terezinha de 
Jesus”, “Pirulito que bate-bate”, “A canoa virou”, “Caranguejo”, favorecem, 
nessa perspectiva, a aprendizagem de novos saberes. Ao refletir sobre isso, 
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ela destaca a mobilização de saberes em campos como “A motricidade, o 
ritmo, palavras, formar frases, socialização, aprender as canções”.23 
Existe, nesse caso, uma vinculação pedagógica entre o brincar e o 
educar. As brincadeiras são vistas como possibilidade de ousar em alternativas 
para o ensino. Assim, pressupõe-se uma educação que utilize as práticas 
culturais já bastante divulgadas e os componentes da cultura infantil da época 
a fim de avançar em relação aos temas que a professora buscava desenvolver 
em suas aulas.  
Como recurso didático, a brincadeira sugere integração de saberes de 
cunho popular e pode ser utilizada também fora da escola. Seu alcance está 
relacionado a prover, por meio de experiências lúdicas, o processo de 
aprendizagem, contribuindo para o aumento do estímulo e possível integração 
dos indivíduos.  
A professora percebia, ao empregar esse método, caminhos que 
contribuiriam para o avanço do aprendizado. O brincar aparece como grande 
aliado da educação, pois deflagra recursos didáticos que foram vivenciados 
pelos alunos e trazidos como uma brincadeira, servindo, portanto, como fonte 
para reflexão. Além do mais, canalizava as energias dos discentes e 
despertava o prazer pelo brincar, favorecendo a interação entre eles. 
                                                            
23 Brinquedos de manifestação cultural – são brinquedos que foram se adaptando e fazendo 
parte do nosso repertório folclórico. As músicas mencionadas contemplam as seguintes letras 
Terezinha de Jesus. De uma queda foi ao chão. Acudiram três cavalheiros. Todos três chapéus 
na mão. O primeiro foi seu pai. O segundo seu irmão. O terceiro foi aquele. Que a Tereza deu 
a mão.  
Pirulito que bate-bate. Pirulito que já bateu. Quem gosta de mim é ela. Quem gosta dela sou 
eu  
A canoa virou, quem deixou ela virar. Foi por causa da Maria, que não soube remar. Se eu 
fosse um peixinho / E soubesse nadar / Eu tirava a menina / Do fundo do mar. 
Caranguejo não é peixe, caranguejo peixe é. Caranguejo só é peixe na vazante da maré. Olha 









Na página do caderno acima, nota-se a mesma estrutura anterior, com a 
música e repetição da rima a fim de dar sentido ao exercício com as palavras e 
a coordenação motora. Pequi me contou que os alunos adoravam fazer a “cara 
quadrada”, pois “eles podiam criar formas partindo da cara quadrada”. Ela 
acrescenta que, “devido à carência de materiais didáticos, eu tinha que inventar 
atividades para os alunos.” Assim, ela pensava em brincadeiras que 
despertassem, nos discentes, a vontade de estudar. É válido mencionar, ainda, 
que, no mesmo exercício, ela utiliza da brincadeira para expressar o seu gosto 
pela profissão de ser educadora. “O ofício de ser professora, este ofício me 
agrada”. Ao falar do ofício, já não era o passado que ela remetia, mas a 
continuidade do prazer com o ofício.  
Pensando com Souza (2006) e Catani (1997), é de extrema importância 
que o professor goste da educação e da profissão para que o aluno desenvolva 
os fazeres educativos e consiga estabelecer relações sociais positivas ou 
negativas.  
Lembro-me, com vivacidade, a fala da Pequi se referindo ao sentimento 
pela profissão e aos alunos. “Nós temos que gostar da nossa profissão e dos 
nossos alunos para que eles gostem de nós. Com esse sentimento facilita mais 
o aprendizado e a confiança. Por isso eles me respeitam até hoje. E ainda 
recebo homenagens”, 
Deste modo, a expressão da colaboradora não se encerra no tempo 
passado. Ela fala como se essa premissa fosse do tempo presente. Ela foi e 
continua professora, pois ainda tem seu reconhecimento no ofício. A identidade 
docente de Pequi, por sua vez, mostra-se atrelada aos costumes locais, às 
interações sociais e às experiências individuais e coletivas na localidade onde 
viveu e trabalhou, local onde permanece até hoje.  
Na brincadeira popular chamada “De marré”, a professora se utiliza do 
ritmo alegre e dançante da música para explorar os movimentos da educação 
motora. Ela consegue perceber no brinquedo um aliado para o estímulo do 
fazer pedagógico. Leite (2002, p. 67) contribui com essa temática defendendo 
que “Na qualidade de sujeito social, brincando, a criança não está só 
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fantasiando, mas trabalhando suas contradições, ambiguidades e valores 
sociais”. 
No imaginário da criança, o brinquedo passa a fazer parte das suas 
significações, vivendo dentro de um mundo de criação e recriação. A criança se 
desenvolve partindo da dinâmica do vir a ser. Constitui modelos gerados da 
realidade em que ela se insere: família, escola, parques etc. Nessa 
perspectiva, os brinquedos são incorporados cotidianamente. O brincar 
entrelaça outros tempos, re/cria experiências e renova seus significados, que 
vão sendo gerados a partir de novas interações.  
 
Figura 16 – Exercícios pedagógicos - Pequi 
 
A imagem acima, entretanto, nos mostra a influência do desenho como 
reforço de estereótipos classificatórios do modelo familiar tradicional. Está 
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explícita a hierarquização da família, modelo construído culturalmente e 
religiosamente, dentro dos padrões da época. O dedo mais forte é a 
representação do Pai, “tão forte”, a posição de detentor do lar, a manutenção e 
o conhecimento. A mãe, o segundo dedo, “Tão meiga do lar”, representa uma 
escala de valor inferior à do pai, que tem a obrigação de cuidar do lar e dos 
filhos. Mesmo quando trabalha fora de casa, seus serviços ainda estão ligados 
ao doméstico. É a parte sensível da família. O terceiro dedo representa o filho 
macho da família, “o irmão é mais alto”, seguidor e aprendiz do pai. A filha “é 
menor”, passa a ser a companheira da mãe nos trabalhos domésticos da casa. 
Por fim, a criança mais nova. Chamo atenção para o reforço que é dado na 
manutenção das relações das desigualdades de gênero com a superioridade 
masculina frente à feminina.  
O caderno de Pequi permitiu perceber os recursos que ela utilizava para 
organizar suas aulas e envolver os alunos no processo de aprendizagem. 
Como documento, permitiu perceber que seu envolvimento com a preparação 
das atividades era grande e bastante marcado pela organização dos cadernos, 
como se aprendia nos cursos das escolas normais da época. Ao enfatizar 
atividades práticas, brincadeiras, o cantar e a escolha dos conteúdos a ensinar, 
percebe-se que ela tinha especial sensibilidade para o lúdico como um recurso 













Busquei pesquisar, neste trabalho, experiências docentes com 
brincadeiras nas décadas de 1950 e 1960. Para tanto, foram convidadas a 
fazer parte desta pesquisa, quatro professoras aposentadas, que gentilmente 
cederam seus tempos, memórias e suas histórias infantis, discentes e docentes 
com as brincadeiras. 
Considerando que a cidade de Pirenópolis preserva o lado alegre de 
uma cidade festeira e brincante, suas festas tradicionais, sua arquitetura e seus 
espaços geográficos, alçados a patrimônio histórico, busquei saber se tais 
expressões festivas influenciaram as práticas docentes circunscritas àquele 
cenário.  
Partindo das observações referentes às respostas das entrevistadas 
sobre as brincadeiras, tanto em sua infância, quanto em sua experiência 
discente e docente, foi possível compreender que as brincadeiras aconteceram 
na vida dessas senhoras em todos esses momentos e nem sempre elas 
traduziam o brincar como espontaneidade.  
As análises e interpretações das expressões do brincar, por meio do 
contato com as narrativas, trouxeram à tona questões culturais. Elas estão 
imbricadas no fazer cotidiano dessas pessoas que viveram a experiência 
escolar, seja na condição de estudantes ou de professoras. Os depoimentos 
indicam que as brincadeiras que aconteceram na vida dessas mulheres foram 
canalizadas e reelaboradas para a profissão docente. Além disso, revelam que 
muitas das brincadeiras, mesmo que de modo inconsciente, reforçavam 
posicionamentos machistas, sexistas, autoritários, morais e religiosos, valores 
herdados de uma cultura patriarcal que cabia, perfeitamente, e podia ser 
reforçada na cultura escolar da época. 
Os entendimentos sobre brincadeiras na escola, para alguns pais, 
estavam relacionados à perda de tempo. Para as professoras, no entanto, as 
brincadeiras estavam fortemente marcadas pelas atividades que propiciavam 
aos alunos um controle corporal e/ou serviam como um instrumento que 
contribuía para o aprendizado da criança. Ou seja, o brincar estava imbricado 
na relação escola e cultura, elemento que representa e dá significado aos 
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alunos. Para as professoras, a utilização das brincadeiras era o caminho para 
que se provocasse nos discentes seu interesse pelo conteúdo aplicado. As 
brincadeiras, em sua maioria, eram propostas e dirigidas na ação pedagógica.  
Conectadas às condições locais, em um mundo rural e interiorano, as 
brincadeiras mobilizadas no ensino reforçavam elementos culturais peculiares 
a essa cultura. Ainda nesse sentido, eram tidos como o mecanismo que 
favoreceria uma maior eficácia no processo de ensino-aprendizagem. 
Percebe-se, ainda, que o trabalho docente passou por várias 
dificuldades, que eram impostas e oferecidas pelo emprego público. Podemos 
destacar as várias transferências de local de trabalho do profissional, bem 
como a falta de recursos pedagógicos e financeiros para as aulas. Soma-se a 
isso a ausência de incentivo para a formação docente, bem como a 
inexistência de ambiente adequado para a formação discente, que acontecia, 
frequentemente, em salas paroquiais, fazendas, casas.  Esses 
descontentamentos aparecem nas falas das depoentes como fatores de 
desmotivação. 
Outro ponto importante se refere à formação continuada das 
professoras. Todas elas mencionam a busca por novos conhecimentos. Mesmo 
com as dificuldades apresentadas, as professoras buscavam formação nas 
cidades vizinhas. Percebiam a necessidade de buscar novos conteúdos para 
serem aplicados nas aulas. Tais questões também nos ajudam a entender os 
saberes e práticas incorporadas e reafirmadas pelo currículo elaborado.  
 Os saberes docentes dessas colaboradoras constituem um campo a 
partir do qual emergiram e emergem grandes experiências individuais e 
coletivas. Validam uma compreensão transformando saberes pedagógicos que 
dialogam com as práticas dos estudos científicos.  Observei, também, que o 
sentido de ser professor é uma construção ao longo da vida, que não se 
restringe ao campo profissional. Ou seja, ser professor não se dá porque se 
está na sala de aula, mas porque se percebe professor o tempo todo. Dessa 
forma, vai se construindo o que é ser professor. 
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Nesse sentido, a brincadeira deve ser entendida para além do simples 
instrumento de diversão, pois possui grande valia na formação do ser. Para 
alguns autores, como Brougére (2001), Santomé (2008), Kishimoto (1996), o 
brincar deve ter um lugar especial na sala de aula. Sua prática eleva o nível de 
interesse do aluno auxiliando-o em descobertas, provocando-o a estabelecer 
relações com seu cotidiano. Essas relações, que acontecem também com os 
objetos, possibilitam um avanço cognitivo na vida do educando. Os elementos 
destacados por tais autores se mostram na docência dessas colaboradoras, 
mas, evidentemente, não aparecem todo o tempo como um atributo 
pedagógico. Por vezes, o brincar é apresentado, em suas próprias expressões, 
como algo contraventor. Seria, portanto, necessário discipliná-lo a fim de se 
fazer um uso pedagógico da brincadeira. 
As professoras colaboradoras deste trabalho têm noção da importância 
dessas brincadeiras para a formação da criança e percebem, também, o papel 
mediador que o brincar estabelece entre as partes. A realidade trazida pelas 
professoras, a partir de suas experiências com as brincadeiras, entretanto, me 
fez pensar o quanto o brincar, naquela época, tinha um caráter franco, no 
sentido de destacarem o prazer e a satisfação com o brincar, mas também, 
como ele era considerado um elemento de concessão à infância, uma vez que 
as brincadeiras passavam por contenções, isto é, aconteciam na porta da casa, 
aos olhos dos adultos e, na maioria das vezes, com separação entre os sexos. 
Entendo a vinculação pedagógica entre o brincar e o educar, 
interpretando as brincadeiras como possibilidade de ousar em alternativas para 
o ensino. Uma educação que rompa com as amarras das práticas normativas, 
para avançar numa educação como algo maior, sugerindo a integração de 
saberes que avance também pelos caminhos lúdicos, contribuindo para o 
estímulo e integração dos indivíduos, seria um de seus alcances. Hoje, a 
infância é percebida como uma etapa de vida com peculiaridades, de modo 
que o brincar é um direito e não uma concessão e é caraterizado como cuidado 
nessa etapa da vida do sujeito.   
Minha dificuldade com a pesquisa foi perceber os limites que tive nos 
dias das entrevistas com as colaboradoras. Limites relacionados, sobretudo, à 
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cultura local e suas tradições, dada a diferença de temporalidades que nos 
envolvia. E mais, destaco o desafio de entender que, mesmo estando em uma 
cidade com forte cultura popular, os vínculos das brincadeiras que foram 
contados pelas professoras colaboradoras não remetiam essencialmente a 
elementos circunscritos à tradição local. Destacou-se, no entanto, a presença 
de uma ludicidade no ato de ensinar e, vez por outra, uma apropriação de 
elementos considerados comuns naquela cultura do interior do estado de Goiás 
(como de resto comum a várias outras partes do país) e que se mostravam 
adequados ao princípio educativo da época.  
As várias historicidades encontradas nas falas das colaboradoras 
ancoram-se nas múltiplas experiências que são ativadas pelas recordações 
das brincadeiras infantis e docentes vividas por elas. Assim, entendo que o 
conhecimento é construído numa trama de histórias que se entrelaçam, 
possibilitando tímidos saberes que se fortalecem com os vários diálogos de 
diferentes pontos e olhares.  
Focalizando o olhar para a participação das professoras, das histórias de 
suas práticas, está o reconhecimento desses plenos atores sociais em 
promover, com intensidade, o sentido de contribuir significativamente com a 
pesquisa. Essa atitude amplia o conhecimento referente ao passado. Os 
saberes que foram colhidos de um tempo e contexto sociocultural diverso ainda 
hoje se articulam aos modelos contemporâneos de pensar as brincadeiras.  
Destaco a positividade dessa pesquisa, principalmente no que tange à 
importância da valorização das brincadeiras nas instituições de ensino. 
Ressalto, ainda, a abertura de possibilidades de composição de acervos a 
partir de histórias de vida sobre as experiências pedagógicas com brincadeiras 
e suas distintas formas de pensar a cultura do brincar. 
Assim, este estudo nos provoca a pensar sobre essas práticas que eram 
exercidas e reforçadas dentro de um olhar que acirrava as várias facetas do 
brincar, entendendo, principalmente, que sua essência está no fato da sua 
motivação constante para os subjetivos desafios. 
De forma geral, o doutorado e os novos olhares que me foram 
apresentados me trouxeram um amadurecimento maior sobre a pesquisa e, 
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principalmente, sobre entender que muito ainda há para se fazer. Pesquisar 
histórias de vidas tornou-se um desafio significativo. Conhecer histórias de 
professoras e tirar delas maneiras de pensar e enxergar a educação, por vias 
das práticas brincadeiras, somou, na minha trajetória de educador, 
possibilidades de dialogar com minha história infantil e docente, bem como com 
as brincadeiras. Dessa forma, reafirmo meu compromisso de uma eterna busca 
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e Aprovação – Plataforma Brasil 
Título para Submissão – Guardiões da memória: narrativa de experiências do 
brincar com professores da Cidade de Pirenópolis das décadas de 50 a 60 
 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
Guardiãs da memória: narrativas de experiências do brincar com professores da cidade 
de Pirenópolis das décadas de 50 e 60. Nome do pesquisador responsável: Getúlio Corrêa 
Chartier Número do CAAE: 53772616.7.0000.5404 Você está sendo convidado a participar 
como voluntário de uma pesquisa com o título. Guardiãs da Memória: narrativa de experiências 
do brincar com professores da Cidade de Pirenópolis das décadas de 50 a 60.  
Este documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa 
assegurar seus direitos como participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar 
com você e outra com o pesquisador. Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para 
esclarecer suas dúvidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você 
poderá esclarecê-las com o pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e 
consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar.  
Não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo se você não aceitar participar ou 
retirar sua autorização em qualquer momento. Justificativa e objetivos: O motivo que nos leva a 
estudar esta temática é o interesse pela história da Educação e as práticas que, ao longo do 
tempo, vão se alterando e se reinventando. Nesse sentido, as brincadeiras que fazem parte do 
universo infantil emergem no campo da educação fazendo parte da dinâmica que acontece 
dentro da instituição voltada para o atendimento das crianças: a escola.  
Desta forma, trabalharei com a memória dentro do universo de experiências, 
significados, valores e atitudes que configuram um espaço mais profundo das relações e dos 
processos, tendo como conteúdo desta dinâmica, a prática pedagógica.  




Para tanto, o objetivo desse projeto é realizar um recorte histórico que apresenta um 
resgate das brincadeiras infantis em uma região específica, que é o município de Pirenópolis, 
em Goiás, a partir das histórias de quatro professoras que atuaram entre as décadas de 1950 e 
1960. Relacionar tais práticas a um contexto maior em que a escola está inserida contribui para 
o aprofundamento e reflexão acerca da história e dos processos pelos quais a escola, hoje 
reconhecida como fundamental em nossa sociedade, passou e a partir desta releitura do 
passado, seja possível repensar o presente. 
Procedimentos:  
Participando do estudo você está sendo convidado a atuar como entrevistada, no qual 
será usado um gravador digital. As entrevistas versarão sobre suas memórias de infância e de 
trabalho docente, tendo por referência as brincadeiras e os jogos.  
Tais entrevistas deverão ter a duração de uma hora cada, devendo atingir um número 
máximo de quatro encontros. Você não precisará se deslocar. Basta que me comunique 
antecipadamente onde prefere que a encontre e, eu me deslocarei até você.  
Uma vez consentidas, as entrevistas serão utilizadas somente na tese de doutorado, 
com a garantia de seu anonimato. Você fará parte de um pequeno grupo, composto por 4 
professoras da cidade, já escolhidas para participar desta pesquisa.  
As gravações serão eliminadas após 10 anos de sua realização, mas até lá estarão 
armazenadas em suporte digital junto ao pesquisador. O descarte das entrevistas será 
realizado em consonância ao suporte utilizado, eliminando o arquivo que o contém. 
Desconfortos e riscos:  
As entrevistas a serem realizadas envolvem reminiscências e lembranças da infância, 
não envolvendo episódios traumáticos que a coloque em riscos emocionais por ações 
deliberadas.  
O uso das entrevistas, uma vez consentidas, não será colocado em confronto, fator 
vexatório ou provocar qualquer constrangimento em relação às entrevistadas, de maneira que 
é não possível dizer que há riscos previsíveis. 
Benefícios: 
 Os benefícios que esperamos como estudo será contribuir para a evolução dos 
saberes humanos na Educação tendo as experiências das colaboradoras como produtoras de 
conhecimentos. 




 Serão novas ferramentas pedagógicas na Educação das novas gerações, com intuito 
de oferecer desafios e instigar a exploração das potencialidades dos nossos alunos tendo o 
passado como porta de acesso para estes saberes. Concluída a tese, como benefício direto as 
colaboradoras, será dado uma cópia da tese para cada uma delas como armazenamento de 
suas lembranças infantis e docentes, além de fazer parte de uma importante contribuição para 
o avanço da Educação no nosso Estado e quem sabe nosso País. 
Acompanhamento e assistência:  
Como foi citada anteriormente, esta pesquisa não possuem situações de risco, de 
forma, não vendo necessidade de acompanhamento de profissionais da saúde. Caso seja 
necessário, por algum desconforto emocional por se tratar de memória, faremos uma 
intervenção com ajuda de profissionais da psicologia.  
Sigilo e privacidade: 
 Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma 
informação será dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. Na 
divulgação dos resultados desse estudo, seu nome não será citado. 
 
Ressarcimento e Indenização:  
Os colaboradores da pesquisa não terão nenhum custo. Não se deslocarão de suas 
casas. Nem terão gastos com nenhum objeto. Toda movimentação acontecerá por conta do 
pesquisador. Sobre a rotina das colaboradoras, as entrevistas acontecerão em horários 
sugeridos por elas, justamente para que não cause nenhum desconforto. Visto que é uma 
pesquisa que não há risco, mesmo assim, garanto o direito à indenização diante de eventuais 
danos decorrentes da pesquisa.  
• Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, você poderá entrar em contato com os 
pesquisadores. Em caso de dúvidas poderei entrar em contato com o estudante Getúlio Corrêa 
Chartier, pelos telefones (62) 99266-54, e ainda por email: getuliochartier@hotmail.com, ou 
meu trabalho Secretaria Estadual de Educação de Goiás (Ciranda da Arte) pelo fone (62) 3261-
6619 e também a professora orientadora Maria do Carmo Martins, pelo telefone: (19) 352155, 
ou por email: carminha@unicamp.br, ou o Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade de 
Ciências Médicas da Universidade Estadual de Campinas, sito à Rua Tessália Vieira de 
Camargo, 126, Cidade Universitária Zeferino Vaz, UNICAMP, Campinas. SP, nos telefones: 
(19) 35218936 ou (19) 35217187 e cep@fcm.unicamp.br.  
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• Eu, _______________________________________ fui informado dos objetivos da 
pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dúvidas. Sei que em qualquer 
momento poderei solicitar novas informações e motivar minha decisão se assim o desejar. A 
professora orientadora Maria do Carmo Martins e o aluno orientando Getúlio Correa Chartier 
certificaram-me de que todos os dados desta pesquisa serão confidenciais. 
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões éticas 
do estudo, você poderá entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa 
(CEP) da UNICAMP das 08:30hs às 11:30hs e das 13:00hs as 17:00hs na Rua: Tessália Vieira 
de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas – SP; telefone (19) 3521- 8936 ou (19) 3521-
7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br. O Comitê de Ética em Pesquisa (CEP).  
O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas 
envolvendo seres humanos. A Comissão Nacional de Ética em Pesquisa (CONEP), tem por 
objetivo desenvolver a regulamentação sobre proteção dos seres humanos envolvidos nas 
pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comitês de Ética em Pesquisa 
(CEPs) das instituições, além de assumir a função de órgão consultor na área de ética em 
pesquisas. 
 
Consentimento livre e esclarecido: Após ter recebido esclarecimentos sobre a natureza 
da pesquisa, seus objetivos, métodos, benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que 
esta possa acarretar, aceito participar: 
Nome do(a) participante: 
________________________________________________________ 
_______________________________________________________ Data: 
____/_____/______. (Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSÁVEL 
LEGAL)  
Responsabilidade do Pesquisador: Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 
466/2012 CNS/MS e complementares na elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo 
de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via 
deste documento ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o 
projeto foi apresentado e pela CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material 
e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste 
documento ou conforme o consentimento dado pelo participante. 
______________________________________________________ Data: ____/_____/______. 
(Assinatura do pesquisador) 
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